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Wprowadzenie

Wspodiczesna pedagogika znajduje sie w momencie istotnego przesuniecia epi-
stemologicznego i metodologicznego. Coraz wyrazniej odchodzimy od sposo-
bow badania edukacji, opierajacych sie na zatozeniu stabilnosci badanych zja-
wisk, mozliwosci ich jednoznacznego opisu oraz uprzywilejowaniu perspektywy
zewnetrznego obserwatora. Edukacja jest rzeczywisto$cia dynamiczna, relacyjng
i nieustannie negocjowana przez uczestnikdéw zycia spotecznego, wymaga zatem
nowych kategorii opisu, ,pulsujacych kategorii” — jak powiedziatby Joanna Rutko-
wiak - bo wrazliwych na zmienno$¢, napiecia i niejednoznacznosci rzeczywistosci
edukacyjnej.

W tym sensie prezentowane w tomie teksty mozna odczytywac jako egzem-
plifikacje wspotczesnych przemian paradygmatycznych w pedagogice. Porzad-
kujac je, wyrdzniamy cztery wzajemnie przenikajace sie obszary, ktére najlepiej
oddaja charakter tych przemian: nowe odczytania teorii, trendy metodologiczne,
nowe lub na nowo odczytane kategorie analityczne oraz innowacyjne projekty
badawcze. Oczywiscie podziat ten ma charakter umowny, poniewaz wiekszos¢
artykutéw przekracza granice tych wyréznionych perspektyw.

NOWE ODCZYTANIA TEORII

Jednym z najbardziej wyrazistych ryséw tomu jest twdrczy powrét do teorii, ktére
mimo uptywu czasu zachowuja swoéj potencjat interpretacyjny. Autorzy nie trak-
tuja ich jako zamkniete systemy pojeciowe, lecz jako inspiracje do ponownego
namystu nad wspotczesna edukacja.

W tym obszarze sytuuja sie teksty, ktérych autorzy wykorzystuja podejscie kul-
turowo-historyczne Lwa S. Wygotskiego do badania uczenia sie i rozwoju zwracajac
uwage na putapki epistemologiczne i metodologiczne (E. Filipiak); wykorzystanie
koncepcji aktora-sieci (ANT) Bruno Latoura dla analizy dziennika elektronicznego
jako hybrydy spoteczno-technologicznej (G. Szyling); Model zespotowego poczu-
cia skutecznosci w szkole autorstwa Rogera D. Goddarda, Wayna K. Hoya i Anity
Woolfolk Hoy, teoretyczne ujecie, ktére pokazuje proces powstawania i funkcjo-
nowania poczucia zespotowej skutecznosci w kontekscie szkolnym (J. Cieslikow-
ska) czy koncepcja technologii scholastycznych (,Scholastic Technologies”) Jana
Masscheleina i Maartena Simonsa, ktéra w potaczeniu z perspektywa teorii aktora-
-sieci, postuzyta do rozpatrywania ksztatcenia nauczycieli jako procesu organizo-
wanego przez spoteczno-materialne uktady praktyk (J. Jendza).

m
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TRENDY METODOLOGICZNE

Drugim obszarem faczacym prezentowane artykuty sa poszukiwania nowych
sposobéw prowadzenia badan pedagogicznych. Ich autorzy pokazuja, ze wybory
metodologiczne nie s3 jedynie decyzjami technicznymi, lecz wyrazaja okreslony
sposéb rozumienia edukacji i uczestniczacych w niej podmiotow.

Takie inspiracje i tropy metodologiczne mozna odczyta¢ w artykule Ewy Fili-
piak, w ktérym pokazuje koncepcje Strefy Najblizszego Rozwoju Lwa S. Wygot-
skiego, a w zasadzie relacje pomiedzy strefa najblizszego (SNR) i aktualnego roz-
woju (SAR), jako wypracowanie dialektycznego podejscia do badar nad rozwojem
i uczeniem sie jednostki oraz inicjujaca swoistg narracje metodologiczna.

Dorota B. Gotebniak i Stawomir Krzychata ukazuja badania w dziataniu jako
metodologie o potencjale transformacyjnym. Nie stuzy ona jedynie poznawaniu
praktyki edukacyjnej, lecz staje sie narzedziem budowania autonomii, sprawstwa
i partnerskich relacji miedzy badaczami a nauczycielami, otwierajac alternatywe
wobec transmisyjnych modeli ksztatcenia nauczycieli.

W podobnym nurcie mieszczg sie partycypacyjne badania w dziataniu ukazane
w tekscie autorstwa Agnieszki Koterwas, Edyty Nowosielskiej, Matgorzaty Zamb-
rowskiej, badania etnograficzne nad miedzynarodowym programem ksztatcenia
przewodnikéw Montessori (AMI) podjete przez Jarostawa Jendze oraz prowadzo-
ne w nurcie interpretatywnym dydaktyczne dziatania interwencyjne Moniki Wis-
niewskiej-Kin, stuzace obserwacji dzieciecych zdolnosci w zakresie interpretowa-
nia obrazéw dzwiekowych sprowokowanych wizualizacjami w ksigzce obrazkowej.

NOWE KATEGORIE | NA NOWO ODCZYTANE KATEGORIE

W przestrzeni dyskursu i narracji tekstow tego tomu ,pulsuja oryginalne kate-
gorie”, ktére pozwalaja opisywa¢ edukacje w sposéb bardziej adekwatny do jej
wspotczesnej ztozonosci.

Sa to niewatpliwie, zaprezentowane przez E. Filipiak, pojecia i kategorie teorio-
metody Wygotskiego, w ktérej wyrazit nowatorstwo swoich pogladéw. Innowa-
cyjna kategorie proponujg w swych rozwazaniach D. B. Gotebniak i S. Krzychata,
zwracajac uwage na problem uwiezZniecia nauczycieli we wspétczesnym systemie
krajowej oswiaty. Badania A. Koterwas, E. Nowosielskiej i M. Zambrowskiej poka-
zuja kategorie spofecznosci uczqcej sie jako przestrzen wspdlnego konstruowania
profesjonalnej wiedzy pedagogicznej poprzez dialog, praktyke oraz negocjowa-
nie znaczen pomiedzy studentami, nauczycielami i nauczycielami akademickimi.
Na uwage zastuguje réwniez kategoria dzieciecej sprawczosci, coraz silniej obecna
we wspotczesnych badaniach w polu Childhood Studies. Przeprowadzona przez
Marzenne Nowicka analiza relacji dzieci z rodzicami w kontekscie korzystania
z mediéw cyfrowych pokazuje, ze dzieci nie s3 jedynie adresatami dziatarh wycho-
wawczych, lecz aktywnie interpretuja, negocjuja i wspéttworza reguty wtasnego
funkcjonowania. Interesujgca propozycja teoretyczna jest takze ujecie dziennika
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Wprowadzenie

elektronicznego jako hybrydy spoteczno-technologicznej. Grazyna Szyling, odwo-
tujac sie do teorii aktora-sieci, pokazuje, ze technologie edukacyjne nie s jedynie
neutralnymi narzedziami, lecz wspéttworza relacje spoteczne, organizacje zy-
cia szkoty oraz nowe formy odpowiedzialnosci za praktyki edukacyjne. Joanna
Cieslikowska podejmuje natomiast kategorie poczucia zespotowej skutecznosci,
ukazujac jej znaczenie dla funkcjonowania zespotéw nauczycielskich w edukacji
wiaczajacej. Autorka przekonuje, ze skutecznosc¢ szkoty rodzi sie nie tylko z kom-
petencji pojedynczych nauczycieli, ale takze z jakosci wspotpracy, wspdlnych
przekonan i zbiorowego poczucia odpowiedzialnosci za rozwdj uczniéw. Z kolei
Monika Wisniewska-Kin rozwija rozumiejgco-przezyciowe podejscie do nauki czyta-
nia i pisania, przesuwajac akcent z opanowania techniki czytania na osobiste do-
Swiadczenie dziecka, budowanie sensu oraz rozwijanie poznawczej ciekawosci.
W takim ujeciu czytanie staje sie przede wszystkim sposobem rozumienia $wiata,
a nie jedynie szkolng umiejetnoscia. Nowa kategorie analityczna proponuje réw-
niez J. Jendza, ktéry opisuje technologie pedagogiczne jako ukfady spoteczno-ma-
terialne. W jego ujeciu nie sg one zestawem metod ani narzedzi dydaktycznych,
lecz takimi organizacjami przestrzeni, relacji i praktyk, ktére umozliwiaja proces
studiowania, uczenia sie i formacji przysztych nauczycieli.

INNOWACYJNE PROJEKTY

Prezentowany tom dokumentuje réwniez projekty badawczo-wdrozeniowe, kt6-
rych wspdlnym mianownikiem jest Sciste powiazanie refleksji teoretycznej z prak-
tyka edukacyjna.

Naleza do nich Laboratorium Dydaktyki, rozwijajace we wspotpracy badaczy
i nauczycieli autorskie rozwiagzania dydaktyczne (D. B. Gotebniak, S. Krzychata),
Latajqca Szkota Praktyk, oparta na partnerskim modelu wspétpracy uczelni i szk6t
(A. Koterwas i in.), oraz projekt wykorzystujacy metode Video Enhanced Reflective
Practice (VERP), ukazujacy potencjat refleksyjnej analizy nagran wideo w przygo-
towaniu studentéw do pracy z najmtodszymi dzie¢mi (Krystyna Helland-Kurzak).
Wszystkie te przedsiewziecia faczy przekonanie, ze profesjonalna wiedza peda-
gogiczna rodzi sie przede wszystkim w dialogu miedzy teorig i praktyka oraz we
wspdélnym namysle nad doswiadczeniem edukacyjnym.

Artykuly zgromadzone w niniejszym tomie nie tworza jednolitego programu
badawczego ani jednej szkoty myslenia. W naszym rozumieniu faczy je jednak
przekonanie, ze wspétczesna pedagogika potrzebuje stawiania nowych pytan,
kwestionowania utrwalonych kategorii oraz poszukiwania jezykéw opisu ade-
kwatnych do $wiata, ktéry coraz trudniej zamkna¢ w prostych modelach wyjas-
niajacych. W tym sensie prezentowane artykuty stanowia zaproszenie do dalszej
dyskusji nad ztozonoscig doswiadczen edukacyjnych oraz nad samymi sposoba-
mi ich poznawania.

Ewa Filipiak
Marzenna Nowicka
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AssTrAkT: Kulturowo-historyczna teoria L. S. Wygotskiego w wielu projektach
wskazywana jest jako rama teoretyczna. Niestety nie przekfada sie to na spdjnosc
wybranego pola teoretycznego, przyjetych zatozen i konstruktéw teoretycznych,
budowanych relacji pomiedzy kategoriami a polem empirycznym i wybranym
instrumentarium badawczym. W artykule podjeto prébe przedstawienia dialek-
tycznego podejicia do badan nad rozwojem dzieci w perspektywie ontologicznej
i epistemologicznej siegajac do zrédet teorii. Narracja artykutu koncentruje sie
wokot nastepujacych watkéw: (1) perspektywa epistemologiczna i ontologicz-
na podejscia L. S. Wygotskiego, (2) oryginalne pojecia i kategorie teorio-metody
Wygotskiego, (3) koncepcja SNR inicjujagca narracje metodologiczna, (4) metody
dialektyczno-interaktywne z przyktadami zastosowania w zrealizowanych projek-
tach badan, (5) istotne wymagania metodologiczne odnosnie do badan realizo-
wanych w podejsciu Wygotskiego

Stowa kLuczowe: kulturowo-historyczne podejscie Wygotskiego, perspektywa epi-

stemologiczna i ontologiczna, strefa najblizszego rozwoju, teorio-metoda, meto-
dy dialektyczne
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WPROWADZENIE

Poznanie naukowe i projektowanie badan wymaga przemyslen przestanek on-
tologicznych, epistemologicznych i aksjologicznych, ktére pozwolg usytuowacé
problem w okreslonej perspektywie badawczej. Zanim badacz podejmie decyzje
o tym jak bada¢, przede wszystkim musi przemysle¢ i odpowiedzie¢ na pytanie
co chce badag, przyjac¢ okreslone przestanki odnosnie do natury badanego zja-
wiska. Wybrany problem napedza narracje badawcza. Wybér problemu inicjuje
takze wybor paradygmatu, ktéry ma kierowac problemem, a w konsekwencji
pozwala badaczowi podja¢ dalsze kroki: dokona¢ wyboru modelu teoretycznego,
wyboru instrumentarium badawczego, strategii i metod zbierania oraz analizowa-
nia danych (Brzezinski, 2019; Guba i Lincoln, 2014). Dyskurs o paradygmatach zai-
nicjowany przed laty przez Thomasa Kuhna (2011) wspdtczesnie podejmuje wielu
pedagogoéw. Rozwazania o paradygmatach w pedagogice i jej subdyscyplinach
szczeg6towych, ich naturze, dylematach odnajdujemy m.in. w pracach Zbigniewa
Kwiecinskiego (1993), Bogustawa Sliwerskiego (2009), Amadeusza Krause (2011).
W obszarze nauk spotecznych podejscie paradygmatyczne kontynuuje i pogte-
bia Dorota Klus-Stanska (2010, 2018) odnoszac je w szczeg6lnosci do subdyscypli-
ny dydaktyka. Kontrowersje wokdt paradygmatow funkcjonujacych w naukach
spotecznych, sprzecznosci i wylaniajace sie zbieznosci, jak réwniez stanowiska
paradygmatéw wobec wybranych kwestii (cel, natura wiedzy, akumulacja wie-
dzy, kryteria zalet lub jakosci, wartosci, etyka, ksztatcenie) prezentujg Egon Guba
i Yvonna Lincoln (2014, s. 281-314). Mozna postawié pytanie: po co sg paradygma-
ty?, czy taki filtr i ,okulary” s3 badaczom potrzebne? Niezaleznie od kierunku dys-
kusji mozna przyja¢, ze paradygmaty pozwalajg ustali¢ granice akceptowalnych
w przestrzeni paradygmatu metod badawczych oraz wyznaczaja ramy istotne dla
interpretacji zjawisk. Paradygmat otwiera przestrzerh namystu i mozliwosci, kre-
uje Swiadomos¢ teoretyczno-metodologiczng, pozwala badaczowi odnalez¢ sie
na mapie paradygmatow.

W wielu projektach badawczych przywotuje sie kulturowo-historyczng teo-
rie L. S. Wygotskiego jako rame teoretyczng projektu, niestety nie przektada sie
to na spdjnos¢ wybranego pola teoretycznego, przyjetych zatozen i konstruktéw
teoretycznych, budowanych relacji pomiedzy kategoriami a polem empirycznym
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i wybranym instrumentarium badawczym. Deklarowanie realizowanych badan
w podejsciu kulturowo-historycznym, wpisywanie sie w nowe, modne nurty te-
oretyczne i metodologiczne, czesto tworzy putapki, grozi powierzchownoscia
i naskdérkowoscia'. Teoria Wygotskiego wciaz stanowi inspirujace teoretyczne
i historyczne zZrédto dla konceptualizacji studiéw empirycznych nad procesami
metapoznawczymi. Wygotski wysunat kilka wizjonerskich pomystéw i tez doty-
czacych rozwoju i uczenia sie dzieci (lvi¢, 2000). Jego teoria inspiruje wspdtczes-
nie zaréwno badaczy w mateczniku, w Rosji, jak réwniez badaczy prowadzacych
badania w ramach kulturowo-historycznej teorii dziatalnosci (CHAT — Cultural-
-Historical Activity Theory) w Europie, USA, w Australii, w zasadzie na wszystkich
kontynentach. Badacze ISCAR (The International Society for Cultural-historical
And Activity Research; https://iscar.org) rozwijaja dialektyczne podejscie do ba-
dan nad rozwojem jednostki, podejmujac nowe watki, co pokazuje przetom
generacyjny CHAT2 Z jednej strony kultywuje sie wielowiekowa tradycje badan
kulturowo-historycznych i teorii dziatalnosci, z drugiej podejmuje sie nowe watki,
uwzgledniajac zmiany spoteczno-kulturowe wspdtczesnego swiata. Jak jednak
zauwaza krytycznie Seth Chaiklin wiele podejmowanych ,rozwigzan” lub ,no-
wych osiagniec’, proponowanych wspétczesnie przez réznych autoréw, wydaje
sie by¢ raczej rozcienczeniem ogélnych zagadnien teoretycznych, a nie ich wy-
jasnieniem lub pogtebieniem tropéw Wygotskiego. Co wiecej, uwaza on, ze wiele
podniesionych wspétczesnie argumentéw w réznych dyskursach, upublicznionej
krytyki i obaw jest jawnie btednych lub w ogéle nie odnosi sie do teoretycznej
perspektywy Wygotskiego (Chaiklin, 2003).

W artykule podjeto prébe przedstawienia dialektycznego podejscia do badan
nad rozwojem dzieci w perspektywie ontologicznej i epistemologicznej siegajac
do jednego z gtéwnych Zrédet CHAT, a mianowicie do teorii Lwa S. Wygotskiego.
Wytoniono nastepujace watki narracji: (1) perspektywe epistemologiczng i on-
tologicznga, (2) pojecia i kategorie w ktérych wyraza sie zarbwno nowatorstwo
pogladéw Wygotskiego, jak réwniez ich implikacje metodologiczne, (3) watek
oryginalnej koncepcji Strefy Najblizszego Rozwoju (SNR), ktéry uruchamia nar-
racje metodologiczng w podejsciu dialektycznym, (4) watek specyficznych me-

1 por. stanowisko D. Klus-Stanskiej dotyczace powierzchownosci i btednych deklaracji w wyborze
paradygmatu i strategii badan interpretatywnych, deklaracje badan w paradygmacie niepozytywi-
stycznym vs. realizowanie badan ,nieswiadomie obiektywistycznych” (2010, s. 128- 144).

2 Analiza prowadzonych badan w paradygmacie CHAT pozwolita przyja¢, ze istnieja trzy gtéwne ,eta-
py” lub,,pokolenia” kulturowo-historycznej teorii aktywnosci (CHAT). Kazde pokolenie charakteryzu-
je inny aspekt, inna ,kategoria pulsujaca”. Pierwsze pokolenie (generacja 1) opierato sie na pojeciu
L. S. Wygotskiego o dziataniu posredniczonym z perspektywy jednostki, drugie pokolenie (gene-
racja 2) opierato sie na pojeciu Aleksieja Leontiewa o systemie aktywnosci, pogtebieniu rozumienia
idei dziafalnosci ze zwréceniem uwagi na kolektyw i dziatalno$¢ jednostki w grupie. Sa to réwniez
prace badawcze Jewgienija llenkowa i Wasilija Wasiljewicza Dawidowa. Trzecie pokolenie (genera-
cja 3), ktére pojawito sie w potowie lat dziewiecdziesiatych, opiera sie na idei wielu oddziatujacych
na siebie systemow aktywnosci skupionych na czesciowo wspédtdzielonym obiekcie, z przekracza-
niem granic miedzy nimi (por. koncepcja poszerzonego uczenia sie Yrjo Engestroma, 2015).
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tod dialektyczno-interaktywnych wraz z instrumentarium badawczym zastoso-
wanym w wybranych projektach realizowanych w paradygmacie Wygotskiego.
Rozwazania korczg uwagi metodologiczne podsumowujace prowadzenie badan
w podejsciu historyczno-kulturowym.

PERSPEKTYWA EPISTEMOLOGICZNA | ONTOLOGICZNA PODEJSCIA Lwa
S. WYGOTSKIEGO

Kulturowo-historyczna teoria (Cultural-Historical Theory) jest rama teoretyczng
do konceptualizacji i analizy relacji miedzy poznaniem (co ludzie mysla i czuja)
a aktywnoscia/dziatalnoscia jednostki (co ludzie robia). Zdaniem Wygotskiego
specyfika rozwoju psychicznego cztowieka polega na tym, ze: (1) dokonuje sie on
w okreslonym kontekscie spoteczno-kulturowym, (2) procesy umystowe jednostki
ksztattowane sg przez czynniki kulturowe, historyczne i instytucjonalne, (3) inter-
akcje spoteczne odgrywaja znaczaca role w rozwoju, (4) warunkiem koniecznym
rozwoju jest aktywnos¢ whasna/dziatalnos¢ jednostki (Wygotski, 1971, 1978, 1989).
W ujeciu Wygotskiego rozwdj cztowieka jest osiagnieciem spotecznym zaréwno
co do tresci, jak i procesu jego przebiegu. Kultura jest czynnikiem determinuja-
cym rozwdj jednostki w tym sensie, iz wnosi do rozwoju intelektualnego cztowie-
ka istotny wktad: (1) dostarcza tresci, ktérych dotyczy myslenie dziecka, uczy wiec
tego co mysleé. Mozna powiedzie¢, ze wiedza jest transmitowana przez kulture.
Tres¢ psychiki i jakos¢ doswiadczen spotecznych w spoteczno-historycznym pro-
cesie rozwoju, jak podkresla Wygotski (1971, s. 47), zmienia sie, natomiast funkcje
psychiczne pozostaja niezmienne; (2) z kultury pochodza tez sposoby myslenia,
okresdlane przez Wygotskiego jako narzedzia intelektualnej adaptacji. Sa to tech-
niki myslenia i rozwigzywania problemdw, przyswajane przez jednostke z kultu-
ry na drodze internalizacji. Kultura dostarcza wiec informacji o tym jak mysle¢.
W spoteczno-kulturowym rozwoju cztowiek wypracowuje i tworzy nowe, szcze-
golne sposoby i formy zachowania, specyficzne dla jego kultury (Wygotski, 1971).

GLOWNE POJECIA | KATEGORIE PODEJSCIA KULTUROWO-HISTORYCZNEGO

Koncepcja Wygotskiego jest ze wszech miar oryginalna zaréwno na poziomie on-
tologicznym, pojeciowym, jak rowniez epistemologicznym, zwigzanym z poszuki-
waniem nowych procedur badawczych. Opracowujac swojg koncepcje Wygotski
stworzyt oryginalna terminologie, w ktérej wyrazit nowatorstwo swoich pogladéw.
Dzieta Wygotskiego ttumaczone sg na wiele jezykdw. Ivan Ivi¢ stusznie zauwaza,
ze kazde ttumaczenie jest obarczone ryzykiem wypaczenia idei. Tak niestety zda-
rzyto sie m.in. z ttumaczeniem jednej z najwazniejszych prac Wygotskiego Mysle-
nie i mowa na jezyk angielski (1962). Problem ttumaczenia utrudniat przez wiele lat
rekonstrukcje pochodzenia kategorii i rozwoju tej teorii (Ivi¢, 2000). Kolejne ttuma-
czenia dziet dopiero po wielu latach przyczynity sie do (z)rozumienia i ponownego

18



Podejscie kulturowo-historyczne Lwa S. Wygotskiego do badania uczenia sie i rozwoju...

odkrywania koncepcji psychologa, ktéry wyprzedzit swoje czasy o dziesiatki lat
i odmienit myslenie o nauczaniu i rozwoju. Jak pisze Anna Brzezinska:

Jest to rzadki przypadek, by dzieto kogos, kto od dawna nie zyje, i kto zyt
i dziatat w tak odlegtym kulturowo kontekscie (w niektérych okresach naszej
najnowszej historii kontekscie mimo bliskosci fizycznej odlegtym niezmiernie)
stawato sie z roku na rok coraz bardziej znane i znaczace. (Brzezinska, 2000b,
s. 5; Filipiak, 2011, s. 11).

Na $wiecie wciaz rosnie zainteresowanie pracami L. S. Wygotskiego. Obserwu-
je sie poszukiwanie nowych sposoboéw i perspektyw rozwoju teorii historyczno-
-kulturowej w rozwigzywaniu wspodtczesnych problemédw. Chociaz Wygotski stat
sie jednym z najbardziej wptywowych badaczy w dziedzinie edukacji i psycho-
logii, podkresla sie, ze wciaz istnieje potrzeba powaznych, pogtebionych badan
nad jego twdrczoscia, poniewaz wiele tropéw i zasygnalizowanych obszaréw
pozostaje niezbadanych. W ostatnich latach w miedzynarodowym dyskursie
publikacyjnym zainicjowano cykl wydawniczy pt.,Perspectivites in Cultural - Hi-
storical Research” przygotowany pod redakcja Marilyn Fleer, Nikolai Versesova
(Monash University, Australia), Mariane Hedegaard (University of Copenhagen,
Dania)®. Ksigzki wydane w tej serii czerpig z dziet zebranych Wygotskiego jako
podstawowego zrédfa autorytetu Mistrza. Wykraczaja jednak poza zrédta wtérne
i omawiaja oryginalne idee Wygotskiego w kontekscie systemu poje¢ oraz po-
przez opracowanie i teoretyzacje wynikéw prowadzonych badan, tak aby umoz-
liwi¢ wypracowanie nowego podejscia do wspotczesnych probleméw. Ta seria

3 W serii wydawniczej ,Perspectivites in Cultural — Historical Research”, w wydawnictwie Springer,
ukazato sie w latach 20172025 15 monograficznych opracowan, w tym nowe ttumaczenia wy-
branych prac Wygotskiego: (1) Fleer M., Gonzélez Rey F., Veresov N. (2017). Perezhivanie, Emotions
and Subjectivity. Advancing Vygotsky's Legacy; (2) Zavershneva E., van der Veer R. (2018). Vygotsky's
Notebooks. A selection; (3) Ardila A. (2018). Historical Development of Human Cognition. A Cultural-

-Historical Neuropsychological Perspective; (4) Dafermos M. (2018). Rethinking Cultural-Historical
Theory. A Dialectical Perspective to Vygotsky; (5) Gonzalez Rey F., Mitjans Martinez A., Magalhées
Goulart D.(2019). Subjectivity within Cultural-Historical Approaches. Theory, Methodology and Rese-
arch; (6) Edwards A., Fleer M., Bottcher L. (red.). (2019). Cultural-Historical Approaches to Studying
Learning and Development. Societal, Institutional and Personal Perspectives; (7) Vygotsky L. S. (2019).
L.S. Vygotsky’s Pedological Works: T. 1. Foundations of Pedology; (8) Fleer M., Gonzalez Rey F., Jones PE.
(2020). Cultural-Historical and Critical Psychology. Common Ground, Divergences and Future Pathways;
(9) Magalhédes Goulart D., Mitjans Martinez A., Adams M. (red.). (2021). Theory of Subjectivity from
a Cultural-Historical Standpoint. Gonzdlez Rey’s Legacy; (10) Vygotsky L. S. (2021). L. S. Vygotsky’s Pedo-
logical Works: T. 2. The problem of Age; (1) Vygotsky L. S. (2022). L. S. Vygotsky's Pedological Works:T. 3.
Pedology of the Adolescent I: Pedology of the Transitional Age; (12) Vygotsky L. S. (2024). L. S. Vygotsky’s
Pedological Works: T. 4. Pedology of the Adolescent II: Pedology of the Transitional Age as a Psycho-
logical and Social Problem; (13) Eriksen E., @degaard E., Fleer M, Fragkiadaki G., Sadownik A., Rai P.
(2024). Cultural-historical Digital Methodology in Early Childhood Settings. In Times of Change, Innowa-
tion and Resilence; (14) Dafermos M. (2025). Dialectics as Mode of Thought and Method in History; (15)
Bettcher L., Winther-Lindqvist D., Hedegaard M., Fleer M. (red.). (2025). Sustainability, Care, Play and
the Zone of Proximal Development. A Developmental Perspective on Childhood.
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wydawnicza gromadzi pod jednym szyldem zbiér prac wybitnych naukowcéw,
przedstawicieli mysli Wschodu i Zachodu, reprezentantéw zréznicowanych kul-
turowo, z réznych kontynentéw.

Tlumaczenia prac Lwa S. Wygotskiego w Polsce od zawsze byly objete szcze-
g6lIna troska o zachowanie oryginalnej teorii*. Jest to niewatpliwie zastuga redak-
toréw naukowych odpowiedzialnych za wybér i ttumaczenie pracs. Podkresli¢ na-
lezy wktad polskich badaczy pracujacych w réznych osrodkach naukowych nad
pogtebieniem i rozwojem kulturowo-historycznej teorii Lwa S. Wygotskiego. Sa
to zespoty badawcze pracujace pod kierunkiem Anny I. Brzeziriskiej z Uniwersy-
tetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (UAM), Bogustawy D. Gotebniak z Uni-
wersytetu Dolnoslaskiego DSW we Wroctawiu (DSW) i Ewy Filipiak z Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy (UKW). Istotny jest wktad Beaty Zamorskiej
(DSW) reprezentujacej krajowe Srodowisko badaczy pracujacych w paradygma-
cie spoteczno-kulturowym w pétnocnoeuropejskiej sieci stowarzyszenia ISCAR.

W przestrzeni dyskursu podejscia L. S. Wygotskiego niezmiennie pulsuja
szczegdlne kategorie, m.in.: strefa najblizszego rozwoju (SNR), aktywno$¢/dziatal-
nos¢ jednostki, spoteczna sytuacja rozwoju, wyzsze funkcje psychiczne, narzedzie
i znak, internalizacja, pieriezywanie, smyst. W Moskwie od wielu lat podtrzymuje
sie tradycje studiowania oryginalnych tekstéw (publikowanych i niepublikowa-
nych) Wygotskiego. Co roku organizowana jest cykliczna miedzynarodowa konfe-
rencja pt.,Mezdunarodnye ¢tenia L.S. Vygotskogo”/,L. S. Vygotsky International
Readings” Jest to donioste wydarzenie naukowe skupiajace badaczy zwigzanych
z uprawianiem badan wedtug oryginalnej metodologii kulturowo-historycznej.
Patronat nad tym wydarzeniem naukowym objeli od poczatku: Moskiewski
Panstwowy Uniwersytet Psychologiczno-Pedagogiczny (MSUPE), Ministerstwo
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego Federacji Rosyjskiej (Moskovskij Gosudarstvenny;j
Psihologo-Pedagogiceskij Universitet, Ministerstvo Nauki i VysSego Obrazova-
nia Rossijskoj Federacii) oraz w ostatnich latach ISCAR (International Society for
Cultural-Historical Activity Research). Te miedzynarodowe spotkania naukowe

4 Wykaz prac Wygotskiego, ktére ukazaty sie w jezyku polskim zawiera praca Filipiak (2011, s. 13-14).
W ostatnim czasie lista ta zostata wzbogacona o ttumaczenie Przemystawa Gasiorka: Wygotski L. S.
(2025). Wybrane prace psychologiczne lll. Rozwdj wyobrazni i twdrczosci w dzieciristwie (P. M. Gasiorek,
red.).

5 W Polsce ukazaly sie ttumaczenia wybranych prac psychologicznych z wprowadzeniem redakto-
réw naukowych. Warto zwréci¢ uwage na opracowania: Edward Franus (1971). Przedmowa do L. S.
Wygotski, Wybrane prace psychologiczne (s. 7-17). PWN. Wybér prac i ttumaczenie Edda Fleszne-
rowa i Jozef Fleszner, redaktor naukowy: Edward Franus; Marceli Klimkowski (1978). Przedmowa
do wydania polskiego Narzedzie i znak w rozwoju dziecka (s. 5-10). PWN; Aleksandr Romanowicz
turia (1978). Przedmowa do Narzedzie i znak w rozwoju dziecka (s. 10-11). PWN. Thumaczenie Barbara
Grell, redaktor naukowy Marceli Klimkowski; Ryszard Stachowski (2002). Lew Wygotski prekursor
psychologii o dwdch obliczach. W: A. Brzeziriska, M. Marchow (red.), Wybrane prace psychologiczne
Il. Dziecirstwo i dorastanie (s. 19-40); Anna Brzeziriska, Marta Marchow (2002). Wprowadzenie. Dla-
czego Wygotski? W: A. Brzezinska, M. Marchow (red.), Wybrane prace psychologiczne Il: dzieciristwo
i dorastanie (s. 7-13). Zysk i S-ka.
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przybierajace rézne formy sprzyjaja krytycznej analizie i wymianie doswiadczen,
przyczyniajg sie do rozwoju psychologii kulturowej i historycznej w Rosji oraz
na Swiecie, sg ukierunkowane na upowszechnianie metodologii dialektycznej
oraz wynikéw prowadzonych badan. W wyniku prac badawczych prowadzonych
przez spadkobiercow Wygotskiego z matecznika przygotowany zostat stownik
Wygotskiego (Slovar’ L. S. Vygotskogo, 2014) z merytorycznym wprowadzeniem
autorstwa Aleksieja Aleksiejewicza Leontiewa, ktory do tych prac powotat zespét
problemowy wybitnych badaczy, ktérzy opracowali 182 kategorie zwigzane z kul-
turowo-historyczna teoria®.

KoncepcJA STREFY NAJBLIZSZEGo RozwoJu

Koncepcja Strefy Najblizszego Rozwoju (Zona proksimal’'nogo razvitia / Zone of
Proximal Development) Lwa S. Wygotskiego, a w zasadzie relacji pomiedzy strefa
najblizszego (SNR) i aktualnego rozwoju (SAR), zapoczatkowata wypracowanie
dialektycznego podejscia do badan nad rozwojem i uczeniem sie jednostki i tym
samym przyczynita sie do wprowadzenia nowych procedur w metodologii badan.
Mozna powiedzie¢, ze oryginalna koncepcja Strefy Najblizszego Rozwoju (SNR)
w podejéciu dialektycznym uruchamia narracje metodologiczna. Jest to jedno
z centralnych poje¢ w warstwie ontologicznej i epistemologicznej w teorii Wy-
gotskiego (Filipiak, 2011, s. 16—19; 2015, s. 16—26). Jednocze$nie SNR jest prawdo-
podobnie jednym z najbardziej rozpoznawalnych i znanych poje¢ zwigzanych
Z jego tworczoscig naukowa. Jak stusznie jednak zauwaza Seth Chaiklin (2003)
Jpopularnos¢ ma jednak swojg cene” (s. 40). Takze James Wertsch (1984) przestrze-
ga, ze jesli ta konstrukcja teoretyczna (SNR) nie zostanie pogtebiona i rozwinieta
metodologicznie istnieje ryzyko, ze ,bedzie uzywana luzno i bezkrytycznie, stajac
sie w ten sposéb tak amorficzna, ze straci wszelka moc wyjasniajaca” (Wertsch, za:
Chaiklin 2003, s. 40, thum. wlasne). (Z)rozumienie czym jest Strefa Najblizszego
Rozwoju (SNR) ma swoje konsekwencje metodologiczne i jest punktem wyjscia
w stosowaniu teorio-metody Wygotskiego’. Czym zatem jest SNR? Odpowie-
dzi nalezy szuka¢ przede wszystkim w zrédtach Wygotskiego, tworcy koncepcji,
a takze w pracach znakomitych kontynuatoréw i wspétczesnych interpretatoréw

6 Dbatos¢ o rozumienie kluczowych kategorii organizujacych narracje badawcza towarzyszyta takze
autorce artykutu, ktéra podejmujac projekt badawczy ,Nauczanie rozwijajace we wczesnej eduka-
¢ji wedtug Lwa S. Wygotskiego. Rozwijanie myslenia teoretycznego u dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym” przygotowata stownik poje¢ kluczowych dedykowany beneficjentom projektu: badaczom,
nauczycielom interwencjonistom oraz studentom rozwijajacym kulturowe kompetencje CHAT. Po-
zwolito to zbudowac przestrzen krytycznego dyskursu CHAT, wytoni¢ i dyskutowac o zatozeniach
teorii Wygotskiego, statusie dziecka, nauczyciela, rozumieniu drogi uczenia sie, interwencji forma-
tywnej itd. (Filipiak, 2011).

7 Teorio-metoda - dialektyczne podejscie L. S. Wygotskiego, ktére okresla ,sposéb badania, w kté-
rym czyjes teorie, jesli majg miec jakis obieg, musza by¢ osadzone w praktycznym, spoteczno-histo-
rycznym kontekscie codziennosci” (Shotter, 1994, s. 27).
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jego mysli, rozwijajacych podejscie dialektyczne i podejmujacych pogtebione
dyskusje nad tezami i tropami obecnymi w teorii psychologa®
Oddajmy gtos Wygotskiemu:

Istotna cecha nauczania jest to, iz tworzy ono strefe najblizszego rozwoju
dziecka, czyli daje poczatek wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija
i uruchamia te procesy, na razie dostepne dziecku tylko w sferze obcowania
z otoczeniem i wspdtpracy z kolegami, a potem, po przejsciu rozwoju we-
wnetrznego, stajace sie wewnetrznym dorobkiem samego dziecka (Wygotski,
1971, S. 545)

To, co dziecko potrafi zrobi¢ przy pomocy dorostych, wskazuje na strefe
jego najblizszego rozwoju. Dzieki zastosowaniu takiej metody mozemy wiec
uwzgledniac nie tylko juz zakonczony aktualnie proces rozwoju, nie tylko juz
przebyte cykle i zakoriczone procesy dojrzewania, lecz réwniez procesy znaj-
dujace sie w stanie ksztattowania , procesy, ktére dopiero dojrzewaja, dopie-
ro sie rozwijaja. [...] Strefa najblizszego rozwoju pomaga wiec okresli¢ ,jutro”
rozwoju dziecka, dynamiczny stan jego rozwoju, ktéry uwzglednia nie tylko
to, co dziecko w tym procesie juz osiagneto, lecz réwniez to, co w nim dopiero
dojrzewa (Wygotski, 1971, s. 542)

SNRto strefa, w ktérej zachodzi aktywnosé/dziatalnos¢ jednostki, pojawiaja sie
»zalazki" a nie,,owoce rozwoju’, a zdaniem Wygotskiego to wiasnie te,zalazki” maja
najwiekszg wartos¢ diagnostyczng (por. Schaffer, 2005, s. 223-224). Strefa Najbliz-
szego Rozwoju tworzy przestrzerh pomiedzy aktualnym poziomem rozwoju, kté-
ry jest okre$lony poprzez indywidualne rozwigzywanie probleméw przez dziecko
i odzwierciedla przebyte jego cykle oraz zakoriczone procesy dojrzewania, a po-
ziomem rozwoju potencjalnego, ktéry okredla rozwigzywanie probleméw przy
pomocy dorostych lub bardziej doswiadczonych réwiesnikéw (Wygotski, 1971).
Ann Brown i Robert Ferrara (1994) kontynuujac badawczo mysl Wygotskiego opi-
suja SNR jako mape obszaru gotowosci dziecka do wykonania zadania, ktérej je-
den kraniec (dolny) okresla obecny poziom kompetencji, pozbawiony wsparcia
dorostego, w ktérym demonstruje ono samodzielne, niezalezne wykonywanie
zadan, a drugi (gérny) wyznacza poziom kompetencji, ktéry dziecko moze osiag-
na¢ w najbardziej korzystnych warunkach, przy wsparciu i pomocy dorostego
(Filipiak, 2011, s. 16—19). Niewatpliwie Wygotski nie byt zainteresowany pomiarem
wylacznie biezagcego poziomu wykonania, nie chciat diagnozowac i badac¢ eks-
perymentalnie tego, co moze sie sktada¢ na aktualny poziom rozwoju dziecka,
ale byt zainteresowany tym, co moze zrobi¢ dziecko, zaréwno samodzielnie, jak
i przy pomocy innych (Shotter, 1994; Wygotski, 1971). Jego zdaniem dziatalnos¢
badacza kreujacego sytuacje badawcza i wchodzacego w interakcje z dzieckiem
powinna by¢ ukierunkowana na proces powstawania lub ustalania sie wyzszej

8 Wage (z)rozumienia SNR podkresla wielu badaczy ISCAR podejmujac pogtebiong dyskusje w teks-
tach, por. np. S. Chaiklin (2003); G. A. Zuckerman (2007); G. A. Zuckerman, A. L. Venger (2015);
M. Hedegaard (1990); A. L. Brown, R. A. Ferrara (1994).
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formy rozwoju, odkrywanie sposobu dochodzenia dziecka do wykonania za-
dania a nie produkt, rezultat koncowy, gotowy wynik (Wygotski, 1971). Strefa
Najblizszego Rozwoju w metodologii Wygotskiego stata sie narzedziem analizy
postepu w rozwoju dziecka, dynamicznej diagnozy jego potencjatu uczenia sie
i podatnosci na nauczanie. Oszacowanie SNR daje badaczowi szanse na uzyska-
nie wieloaspektowej informacji o zdolnosci dziecka do korzystania z pomocy
innych, gotowosci do uczenia sie reaktywnego (responsywnego)®. Wiarygodna
i rzetelna analiza psychologiczna zdaniem Wygotskiego powinna uwzglednia¢
trzy elementy: (1) powinna dotyczy¢ proceséw, a nie przedmiotéw, tym samym
powinna by¢ ukierunkowana na ujawnianie rzeczywistych stosunkéw i zwigzkédw
przyczynowo-dynamicznych, do ktérych dochodzi w analizowanym procesie,
a nie tylko rejestrowac zewnetrzne cechy tego procesu; (2) jest analiza wyjasnia-
jaca, a nie opisowa; (3) jest analizg genetyczna, powracajaca do punktu wyjscia
i odtwarzajaca wszystkie procesy rozwoju kazdej formy (Wygotski, 1971, s. 77).
Btazej Smykowski (2000) penetrujac problem procedury postepowania diagno-
stycznego zorientowanej na przewidywanie kierunku i dynamiki rozwoju zwraca
uwage, iz obejmuje ona kilka etapéw: (1) etap informacyjny, ktérego celem jest
rozpoznanie najwazniejszej rozwojowo formy dziatalnosci dziecka oraz rozpo-
znanie angazujacej dziecko tresci. Na tym etapie mozna okresli¢ najwazniejsza
rozwojowo forme dziatalnosci jednostki; (2) etap diagnozy aktualnych mozliwo-
$ci dziecka, ktory pozwala rozstrzygnac z jakimi zadaniami dziecko potrafi sobie
poradzi¢ samodzielnie, a z jakimi jeszcze nie; (3) etap diagnozy strefy najblizsze-
go rozwoju (SNR) ukierunkowany na ujawnienie mozliwosci dziecka w zakresie
korzystania z pomocy dorostego w tworzeniu nowego sposobu funkcjonowania
oraz (4) diagnoze wielkosci transferu, w ktérej badacz ocenia trwatosc i zakres sto-
sowalnosci opanowanego przez dziecko sposobu funkcjonowania. Badanie SNR
wymaga wiasciwego doboru zbioru zadah poznawczych oraz szczegétowej ana-
lizy treSciowej mozliwego transferu (Brown i Ferrara, 1994). Ocenia sie w ten spo-
séb skutecznos¢ uczenia sie dziecka w obszarze danego zadania, tzn. analizuje sie
jak wielu i jakich wskazéwek potrzebuje dziecko do rozwigzania problemu pierw-
szego, w stosunku do problemu drugiego, czyli jak szybko uczy sie i czy zmniej-
sza sie liczba potrzebnych mu wskazéwek do rozwigzania zadania; jaka jest jego
aktywnos¢ inicjatywna we wspotpracy? (por. Zuckerman, 1994). Taka procedura
diagnostyczna pozwala przesledzi¢ droge przejscia od ,cudzej pomocy do auto-
pomocy’, od,dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego” (Schaffer, 2005).
Procedura ta nie jest ani prosta, ani tym bardziej mechaniczna, tzn. nie wystarczy
opanowac kilka metod czy technik diagnostycznych, zastosowa¢ gotowe instru-

9 W oryginalnych pracach Wygotskiego spotykamy termin ,uczenie sie reaktywne”. Jak stusznie za-
uwaza A. Brzezinska Wygotskiemu nie chodzi jednak 0 proste reagowanie przez dziecko na bodz-
ce zewnetrzne, ale o to, ze zachowania dziecka ukierunkowane sg przez dziatania nauczyciela i sta-
wiane przed dzieckiem cele”. (Brzeziriska i in., 2016, s. 199). W artykule przyjmuje termin ,uczenie
responsywne”.
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menty diagnozy, istotna staje sie refleksja i uwaznos¢ badacza, ktéry jest zaanga-
zowanym uczestnikiem sytuacji badawczej, ,wrazliwym dorostym™®.

Mowiac jezykiem Wygotskiego, nauczyciel musi umie¢ okresli¢ sfere najbliz-
szego rozwoju dziecka i pracowac na jej granicy, monitorujac dziatania dziecka
przy uzyciu metody kolejnych przyblizen, aby upewni¢ sie czy sprosta ono sta-
wianym mu wymaganiom i dotozy wszelkich staran, by je spetni¢, nie zostajac
samo z wyzwaniami przekraczajagcymi jego aktualny poziom zdolnosci. Na-
uczyciel musi takze wykazac sie gotowoscig do wycofywania sie z zadan, ktére
dziecko jest w stanie wykona¢ samodzielnie, a udzielenia pomocy w miare do-
chodzenia przez nie do nieznanych mu obszaréw wiedzy (Wood, 2006, s. 265).

Podejscie Wygotskiego do badania zwigzane z diagnozowaniem SNR zakta-
da celowe wchodzenie w oparta na wspétpracy, asymetryczng interakcje z dzie-
ckiem. Warto zauwazy¢, ze w Strefie Najblizszego Rozwoju dziecko niejako ,pozy-
cza sobie” dojrzalsza sSwiadomos¢ dorostego/nauczyciela i w ten sposéb uzyskuje
pomoc dla operowania tresciami, ktérych nie mogtoby samodzielnie rozwigzac
(Stemplewska-Zakowicz, 1996). Umiejetnosci i dziatalno$¢ dziecka w SNR s3 dy-
namiczne i stale zmieniajace sig, co oznacza, ze poziom wykonania wspieranego
i poziom poczucia sprawstwa, poziom (samo)$wiadomosci bedzie sie zmieniat
wraz z rozwojem dziecka. Zmiennos¢ (poziom i zakres) interakgcji jest cennym
zrédtem informacji o szerokosci Strefy Najblizszego Rozwoju (Brzezinska, 20003,
s. 164). Badacze CHAT diagnozujg wnikliwie SNR (np. Zukerman i Wenger, 2015).
Zdaniem Brown i Ferrary ,metody rozwijane w celu pomiaru SNR w odniesieniu
do osiagnie¢ szkolnych sa idealnymi srodkami ujawniania potencjatu uczenia
sie dzieci, ktory mégtby by¢ zamaskowany przez ich nieefektywne wykonanie
w statycznych testach standardowych” (Brown i Ferrara, 1994, s. 234).

Podsumowujac sens i znaczenie Strefy Najblizszego Rozwoju w dialektycznej
metodologii mozna przyjac nastepujace ustalenia:

(1) Dialektyczna metodologia zaktada podejscie kontekstualne i dynamiczna
interakcje badacza i dziecka. Odnoszac to zatozenie do sytuacji badaw-
czej przyjmujemy, iz badacz i osoba badana wchodza w interakcje, ktéra
zwrotnie ksztattuje zachowania zaréwno jednej, jak i drugiej osoby (por.
Brzezinska, 2000a). Jednostka analizy w poznawaniu rozwoju dziecka sta-
je sie  dziecko w kontekscie spoteczno-kulturowym®, w relacji z dorostym,
a nie dziecko ,w prézni’, w izolacji (por. Schaffer, 2005, s. 240).

(2) Holistyczna analiza Strefy Najblizszego Rozwoju jest jakosciowa. Uwzgled-
nia relacje miedzy funkcjami psychicznymi. Rozwdj jest ujmowany jako
jakosciowa zmiana w relacjach strukturalnych, respektowana jest zasada
rozumienia dynamiki zmian strukturalnych (por. Ivi¢, 2000).

(3) Strefa Najblizszego Rozwoju (SNR) jest przestrzenig dla wspolnie podzie-
lanych proceséw interakcyjnych, ktére umozliwiaja stopniowa internali-

10 Koncepcje wrazliwego dorostego omawia A. Brzeziriska (2000); E. Filipiak (2015).
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zacje dziatan poznawczych; podzielanie czynnosci, uposrednianie zna-
czenia, uposrednianie poczucia kompetencji i uposrednianie regulacji
zachowania (por. Brzezinska, 2000a; Filipiak, 2015).

(4) Metodologiczna zasada podwdjnej stymulacji Wygotskiego prowadzi

=~

do koncepcji formatywnych interwencji, ktére réznia sie kraricowo od li-
nearnego pojecia interwencji zawartego w tradycyjnej idei kontrolowa-
nego eksperymentu. Poprzez posrednictwo dorostych dziecko podejmu-
je swoje dziatalnosci. Istotne s3 w tym procesie zaréwno kompetencje
i specyficzna rola interwencjonisty/mediatora/posrednika, jak réwniez
uzupetniajgce sie rodzaje interwencji zewnetrznej. Posrednictwo doroste-
go zarysowuje ,pufap intelektualny” Smykowski zauwaza, ze sensowna
jest tylko taka pomoc, ktéra uruchamia potencjat rozwojowy dziecka. Ten
rodzaj pomocy nazywa,minimalna konieczng pomoca” (Smykowski, 2000,
S.148).

Diagnoza SNR jest ukierunkowana na trwajace cykle rozwoju, a celem
badania jest zakres korzystania z nowego doswiadczenia. Istotny w pro-
cesie diagnozy jest dobér zdan (trudne, otwarte, wymagajace myslenia,
zréznicowane)”. Analiza dziatalnosci w SNR uwzglednia zatem analize
instrukcji formatywnej, protetyczny wptyw aktywnosci ,od ludzi’, prote-
tyczne zasoby i transakcje ,pozyczania” (por. Shotter, 1994; Stemplewska-
-Zakowicz, 1996). Pokazuje, jak i jakich protez uzywaja dzieci, ktére napot-
katy trudnos¢ rozwiazujac zadanie, jakie nadajag im znaczenie.

(6) Diagnozowanie strefy najblizszego rozwoju to diagnozowanie potencja-

tu uczenia i podatnosci dziecka na nauczanie, jego reakgji na instrukcje,
transferu rozwojowego zadania. Rejestrujemy zdolnos¢ ucznia do korzy-
stania z instrukcji, doswiadczenia dziecka w sytuacji uczenia. Poprzez in-
terakcje formatywne z dorostym, ktéry ukierunkowuje aktywnosc¢ dziecka
zwigzang z rozwigzywaniem problemoéw tkwiagcych w zadaniu, dziecko
doswiadcza uposrednianego uczenia sie i przyswaja sobie strategie struk-
turujace i samoregulacyjne (Filipiak, 2018).

METODY DIALEKTYCZNO-INTERAKTYWNE

Proponowane przez Wygotskiego podejscie do badania, teorio-metoda, zaktada
zastosowanie odmiennych od tradycyjnych metod poznawania i diagnozowania
rozwoju i uczenia sie. Metody badan terminologicznie sg zblizone (eksperyment,
obserwacja, wywiad), ale w realizacji sa catkowicie odmienne i wymagaja inne-
go instrumentarium badawczego. W podejsciu dialektyczno-interaktywnym inny
jest takze cel prowadzonych badan, ktéry mozna okredli¢ jako monitorowanie
warunkéw w jakich dzieci uczestniczg w dziataniach. Pozwala to na ujecie warun-
kéw i rozwoju dziecka jako catosci, kontekstualnie (Hedegaard, 2008).

11 Typy zadan: Mozliwosci (Chce, potrafie z Twojg pomocq), Kompetencje (wiem jak, sprobuje sam) i po-
czucie kompetencji (wiem jak, potrafie sam) scharakteryzowano w pracy Filipiak (2015, s 33-35).
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Metody obecnie rozwijane w tym podejsciu to m.in:

(1) Eksperyment jako interwencja w codzienna praktyke.

(2) Obserwacja oparta na spotecznej interakgcji (badacz - dziecko) z wykorzy-
staniem specjalnego instrumentarium badawczego (raport z badan, ar-
kusz i protokét obserwacji).

(3) Eksperyment jako interwencja w codzienna praktyke

Wraz z konceptualizacjg teoretyczno-dialektycznej wiedzy przez Wasilija Da-
widowa (1996) eksperyment nauczajacy stat sie centralna strategia badan kulturo-
wo-historycznych. W tradycji kulturowo-historycznej zastosowanie eksperymen-
tu staje sie interwencja w codzienng praktyke (Hedegaard, 2008). W organizacji
eksperymentu wykorzystuje sie eksperymentalng metode podwdjnej stymulacji,
metode mikrogenetyczng (Filipiak i Lemanska, 2015; Smykowski, 2017), w ktérej

Jjedna grupa bodzcéw petni funkcje obiektu dziatalnosci osoby badanej, druga

- znakéw pozwalajacych zorganizowac te dziatalnos$¢” (Stachowski, 2002, s. 30).
W trakcie sytuacji badawczej dziecko uczy sie czego$ nowego uzywajac narzedzi
mentalnych, np. symboli czy kategorii. Badacz odnotowuje zaréwno to, co dzie-
cko jest w stanie wykona¢ samodzielnie, jak réwniez to, co protetycznie,pozycza’,
notuje w protokole obserwacji, w jaki sposéb narzedzia sg absorbowane przez
dziecko. Jak zauwaza Smykowski (2000, s. 145) tak zorganizowany eksperyment
zakotwiczony w dialektycznej teorii Davidowa:

(1) jest sytuacja spoteczna,

(2) ulega modyfikacjom w procesie bezposredniej interakcji ,interwencjoni-
sty”i badanego,

(3) umozliwia kontrolowanie jakosci motywacji i zaangazowania badanego
do wykonywania zadan,

(4) tworzy okazje obserwowania aktywnych form uczestnictwa bada-
nego w rozwigzywaniu zadan i sposobdéw korzystania z pomocy
interwencjonisty,

(5) odwotuje sie do odkrytej przez L. S. Wygotskiego relacji miedzy strefg ak-
tualnego i najblizszego rozwoju,

(6) pozwala odkry¢ potencjat rozwoju tkwigcy w dojrzewajacym sposobie
funkcjonowania dziecka™.

Badacz celowo wchodzi w interakcje z osoba badana, aby swoim zachowa-
niem i kierowana instrukcja formatywna wywiera¢ na nig wptyw, przy czym do-
stosowuje swoje zachowanie do zachowania badanego. Eksperyment naucza-
jacy jako metoda dialektyczno-interaktywna musi by¢ osadzony w teoretycznej
analizie relacji i dlatego uwzglednia planowe interwencje (Hedegaard, 2008).
Efektem takiej procedury badawczej jest wiedza teoretyczno-dialektyczna Zda-

12 Taka procedure metodologiczng zastosowano w eksperymencie nauczania rozwijajagcego, moni-
torujac proces rozwigzywania zadan rozwojowych stawianych dzieciom w pieciu klasach ekspery-
mentalnych (Filipiak i Lemanska, 2015).
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niem M. Hedegaard jest to rodzaj wiedzy, ktéra uwidacznia dialektyczna relacje
miedzy produkcja/praktyka a ideatami dziatalnosci/koncepcjami, ktére mozna
znalez¢ w przedmiotach/artefaktach, opiera sie na zatozeniu, ze mozliwe uogél-
nienie wiedzy jest zwigzane z trescig obszaréw problemowych, ktére te wiedze
wytworzyly. Kluczowym zadaniem w obszarze wiedzy jest znalezienie powigzan
miedzy praktykami, ktére tworza podstawowe artefakty, a ktére z kolei staja sie
abstrakcyjnymi ideatami/koncepcjami (Hedegaard, 2008). ,Aby wyjasni¢ wyzsze
formy ludzkiego zachowania, musimy odkry¢ srodki, za pomoca ktérych czto-
wiek uczy sie organizowac i kierowac swoim zachowaniem” (Wygotski, za: Shotter,
1994, s. 16, podkr. J.S.)

OBSERWACJA OPARTA NA SPOLECZNEJ INTERAKCJI

Uwazna i wnikliwa obserwacja jest waznym obszarem dziatalnosci badawczej
w podejsciu kulturowo-historycznym. Ta obserwacja jest inna niz klasyczna, bo
jest oparta na interakgji ale tez na obserwacji i rejestrowaniu udziatéw uczest-
nikéw interakcji we wspottworzonych aktywnosciach. Rejestrujemy zdolnos¢
ucznia do korzystania z instrukgji, doSwiadczenia dziecka w sytuacji uczenia. Ob-
serwacja jest wsparta szczegdélnym instrumentarium wytworzonym celowo dla
potrzeb realizowanego projektu. Ponizej przedstawiono kilka wybranych narze-
dzi wykorzystanych do zebrania i pdzniejszej analizy materialu empirycznego
w projektach realizowanych w tym podejsciu.

SKALA ,,OBSERWACJA DzIEcKA W SYTUACJI ZADANIOWEJ” (SKALA SOD-SZ)

Dla potrzeb realizacji projektu ,Nauczanie rozwijajagce we wczesnej edukacji
wedtug Lwa S. Wygotskiego™ przygotowana zostata skala ,Obserwacja Dziecka
w Sytuacji Zadaniowej” (Skala SOD-SZ) autorstwa A. |. Brzeziniskiej, przeznaczo-
na do rejestracji wynikdéw obserwacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym w sytua-
cjach zadaniowych, wymagajacych wspétpracy w parze (diadzie) w zaplanowa-
niu i wykonaniu zadania (Brzeziriska, 2015). Celem tak przemyslanej obserwacji
byta rejestracja wskaznikéw pozwalajacych okresli¢ badaczom jako$¢ wspotpracy
dzieci w toku podejmowanej pracy nad zadaniem. Te wskazniki odnosity sie (1)
do zachowania w diadzie oraz (2) do wypowiedzi dzieci kierowanych do partnera

13 Projekt pn. ,Nauczanie rozwijajace wedtug koncepcji Lwa S. Wygotskiego we wczesnej edukacji
dziecka - projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci” realizowany w ramach projektu systemowe-
go pn., Wsparcie systemu zarzadzania badaniami naukowymi oraz ich wynikami’, nr POIG.01.01.03-
00-001/08; (decyzja nr 7/POIG/ACK/2014 Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego).W ramach projek-
tu podjeto probe rozwojowej analizy form dziatalnosci dzieci ujawnianych podczas rozwigzywania
specjalnie skonstruowanych zadan rozwojowych ukierunkowanych na badanie zjawisk jezyko-
wych, matematycznych, przyrodniczych i artystycznych, dzieki czemu monitorowano budzaca sie
u dzieci z klas I-lll mozliwo$¢ rozwijania myslenia teoretycznego. Szerzej: www.ack.edu.pl
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interakcji badZz samego siebie (monitorowanie planujacej funkcji mowy). Skala
obserwacji SOD-SZ ma ztozong budowe. Wyodrebniono dwa wymiary pozwalaja-
ce na ocene jakosci wspotpracy w toku rozwigzywania zadania w diadzie (parze).
Pierwszy wymiar to dynamika interakcji, pozwalajaca obserwowac, co robia i jak
zachowuja sie uczestnicy interakgji, a drugi wymiar to efektywnos¢ interakcji po-
zwalajacy zebrac informacje na temat, czy zachowania uczestnikéw interakcji sa
celowe i czemu stuza™. Badacze przeprowadzajacy obserwacje zostali odpowied-
nio przygotowani poprzez szkolenie. Celem szkolenia byto uswiadomienie uczest-
nikom koniecznosci oddzielania ,tego, co spostrzegane” od tego, ,co to oznacza’,
czyli réznicowanie spostrzezen od interpretacji (Brzezinska, 2015, s. 148-150).

NARZEDZIE EWALUACJI POZIOMU ZABAWY DZIECI | UMIEJETNOSCI SAMOREGULACJI
(ARKUSZ OBSERWACJI)

Litewska grupa badawcza®™ (Pentti Hakkarainen, Milda Bredikyte, Agné Brandisau-
skiene, Giedré Sujetaite-Volungeviciene) dla potrzeb realizacji projektu ,Rozwdj
samoregulacji w zabawie” realizowanego w Laboratorium Badan nad Zabawa
w Litewskim Uniwersytecie Pedagogicznym (LUES) opracowata narzedzie ewa-
luacji poziomu zabawy dzieci i umiejetnosci samoregulacji (arkusz obserwacji).
Narzedzie to sktada sie z dwdch czesci. Pierwsza cze$¢ w zamierzeniu ma oce-
nia¢ poziom zabawy dzieci i powstata na podstawie elementéw strukturalnych
zabawy zaproponowanych przez Daniita Elkonina (1978, 1999). Grupa badawcza
z Centrum Badawczego ,Zabawki i Zabawa’, MSUPE (Elena Smirnova i Marina
Rybakova), zaproponowaty konkretne parametry stuzace obserwacji zabawy.
Wspélnie z grupa badawcza z Moskwy (MSUPE), grupa badawcza z Litwy (LUES)
bardziej szczegbétowo opracowata parametry stuzace obserwacji zabawy dziecie-
cej. Parametry te sa gtéwnym narzedziem, ktére ma ukierunkowad obserwacje
nauczycieli i pomoc im oceni¢ zabawe dzieci. W narzedziu tym zawarto siedem
parametréw zabawy:

(1) przedmioty wykorzystane w zabawie,

(2) decyzja samego dziecka o jego miejscu w zabawie (samo-usytuowanie

uczestnika zabawy),
(3) partner w zabawie,
(4) zdolnos¢ do rozwigzywania problemoéw, ktére pojawiajg sie w trakcie
zabawy,

14 Administracja arkusza obserwacji i schemat konstrukgji tej skali sg dostepne w pracy A. Brzezinskiej
(2015).

15 Zespot litewski od wielu lat prowadzi w Laboratorium Zabawy badania nad problemem samore-
gulacji uczenia sie dzieci w zabawie. Autorka artykutu wraz z zespotem badawczym uczestniczy-
fa w projekcie ,Narrative environments for play and learning” (NEPL). Gtéwna ideg projektu byto
opracowanie nowego modelu pracy nauczyciela z dzieckiem, wspierajacego rozwdéj samoregulacji
u dzieci w zabawie i uczeniu sie w oparciu o kulturowo-historyczna koncepcje Lwa S. Wygotskiego,
gdzie wypracowano takze instrumentarium obserwacji dzieci w zabawie.
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(5) dziatania w zabawie,
(6) skrypt zabawy/narracja,
(7) gtébwna tres¢ zabawy.

Kazdy parametr obserwacji zabawy jest przypisany jednemu z czterech po-
ziomoéw, zachowujac sekwencje od czynnosci prostej do ztozonej (por. Bredikyte
i Brandisauskiene, 2015, 5. 119). Druga czes¢ arkusza obserwacji w zamierzeniu ma
ocenia¢ zachowania samoregulacyjne dziecka podczas zabawy grupowej.
Kryteria samoregulacji dla dzieci w wieku szkolnym zostaty wcze$niej opracowa-
ne przez Larise Gabeeve na podstawie teorii Danitia B. Elkonina, Galiny Zuckerman,
Aleksandra L. Vengera i innych badaczy reprezentujacych nurt kulturowo-histo-
ryczny. Kryteria te zostaty zmodyfikowane dla potrzeb projektu, uwzgledniajac
w nich narzedzia diagnostyczne dla matych dzieci zaproponowane przez Lud-
mite Galiguzova i in. Ewaluacja ekspercka arkusza zostata przeprowadzona przez
nastepujacych badaczy: Tine Bruce i Sue Robson z Universytetu w Roehampton,
Jelene Smirnova, Elene Sheine i Irine Rybkova z Laboratorium Badawczego Za-
bawek i Zabawy z Parstwowego Uniwersytetu Psychologii i Edukacji w Moskwie
oraz Tatiane Akkhutine, kierownika Laboratorium Neuropsychologii Panstwowe-
go Uniwersytetu w Moskwie (por. Bredikyte i Brandisauskiene, 2015). Druga cze$¢
arkusza obserwacji obejmuje takze siedem kryteriéw pozwalajacych zaobserwo-
wac zachowanie dziecka w trakcie zabawy:

1) Gotowos¢ przytaczenia sie do grupy.

2) Zdolnos¢ do koordynacji swoich dziatan z dziataniami innych dzieci.

3) Wysitek dziecka witozony w kreowanie zabawy.

4) Zdolno$¢ do rozwigzywania probleméw, ktére pojawiaja sie w trakcie
zabawy.

(5) Zainteresowanie dziecka wspdlng zabawa i jego regulacja emocjonalna.

(6) Stopien pomocy dorostego potrzebnej w trakcie zabawy.

(7) Opor w stosunku do ingerencji z zewnatrz.

(
(
(
(

Kazde z kryteriow zachowania samoregulacji jest sklasyfikowane na cztero-
poziomowej skali, od najnizszej do najwyzszej formy zachowania (por. Bredikyte
i Brandisauskiene, 2015, s. 119—120). Narzedzie to zostato wykorzystane w bada-
niach uczestnictwa dzieci w zabawie ,na niby” w grupie ECEC oraz podczas wy-
konywanych interwencji w trzech instytucjach ECEC w Wilnie (Bredikyte i Brandi-
sauskiene, 2015).

Obserwacja dziecka jest istotna strategiag wykorzystana do zbierania i interpre-
tacji materiatu empirycznego w projektach badawczych realizowanych w para-
dygmacie CHAT. Warto wspomnie¢ projekty G. A. Zuckerman i A. L. Vengera (2015),
A.Brown i R. Ferrary (1994), czy M. Hedegaard i M. Fleer (2008). Wspd&tczesnie w po-
dejsciu kulturowo-historycznym w badaniach coraz czesciej wykorzystuje sie zapis
cyfrowy, korzystajac z obserwacji zarejestrowanych na wideo (Fleer, 2008).
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WYMAGANIA METODOLOGICZNE W BADANIACH W RAMACH PODEJSCIA
DIALEKTYCZNO-INTERAKTYWNEGO — PODSUMOWANIE

Podsumowujac uwagi dotyczace prowadzenia badan w podejsciu historyczno-
-kulturowym mozna przyja¢, ze istotne w tej procedurze sa zarbwno wymagania
metodologiczne wobec badacza uczestniczacego w sytuacji badawczej i konstru-
ujacego materiat empiryczny, jak réwniez badacza interpretujgcego zebrany ma-
teriat (Hedegaard, 2008). Procedury badawcze zaktadaja jako warunek konieczny
uzyskania rezultatéw wartosciowych poznawczo wzajemnej, opartej na wspot-
pracy interakcji pomiedzy badaczem a osoba badang (Brzeziriska, 2000a). Poza
tym sytuacja badawcza jest dla badacza sytuacja doswiadczalna i zalezy od jego/
jej kompetencji komunikacyjnych (w tym umiejetnosci interpretacji nagran wi-
deo). W tworzonej sytuacji badawczej nacisk ktadziony jest na czynnosci/dziatal-
nosci. Badacz analizujac zebrany materiat empiryczny poszukuje sensu w sytuacji.
Badacz musi takze postrzegac siebie jako aktywnego uczestnika sytuacji badaw-
czej, nawet jesli nie ingeruje w nia. Interakcja miedzy badaczem a dzieckiem/
dzie¢mi moze przybiera¢ wiele form, od komunikacji gtéwnie werbalnej po in-
terakcje fizyczna wokét wspdlnego obiektu. Gromadzenie danych i zapisywanie
w protokole obserwacji jest gtéwna technika. Wazne jest opisanie kontekstu sytu-
acji badawczej (Hedegard i Fleer, 2008).

ZAKONCZENIE

Podejscie Wygotskiego i CHAT jest wyjatkowe, taczy teorie i praktyke, tworzy in-
terdyscyplinarng perspektywe analizy praktyk ludzkich jako proceséw rozwojo-
wych, w ktérych zaréwno poziom indywidualny, jak i spoteczny sa ze soba po-
wigzane.

Wygotski, jak zauwaza John Shotter, zdawat sobie sprawe:

ze efektywne badania nie moga sie rozpocza¢, dopdki ktos nie ma jasnosci od-
nosnie do podstawowych bytéw czy elementéw, na ktérych przeprowadza ba-
dania, odnosnie do tego, jak wptywaja one wzajemnie na siebie i na znaczenia
oraz jakie pytanie mozna w uzasadniony sposéb postawi¢ odnosnie do takich
bytéw oraz jakich technik uzy¢, poszukujac odpowiedzi na te pytania (Shotter,
1994, S. 28).

Kulturowo-historyczna teoria Lwa S. Wygotskiego jest niewatpliwie poznaw-
czo wyrafinowana, posiada ogromny potencjat i wciaz tworzy strefe najblizszego
rozwoju dla badaczy. Mam nadzieje, ze artykut bedzie zaproszeniem do spotkan
z teorig naukowa twércy, ktéry wyprzedzit swoje czasy o dziesiatki lat.
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Lev S. VyGcoTtsky’s CuLTURAL-HIsTORICAL APPROACH TO THE STUDY OF
LeARNING AND DevELOPMENT: EPISTEMOLOGICAL AND METHODOLOGICAL
PiTFALLS

AssTrAcT: The cultural-historical theory of L. S. Vygotsky is invoked as a theoret-

ical framework in numerous projects. Unfortunately, this does not consistently
translate into coherence among the selected theoretical field, the adopted as-
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sumptions and theoretical constructs, the established relationships between
categories and the empirical domain, and the chosen research instruments. This
article attempts to present a dialectical approach to research on child develop-
ment from both ontological and epistemological perspectives, drawing on the
sources of the theory. The narrative of the paper is structured around the follow-
ing themes: (1) the epistemological and ontological perspective of L. S. Vygot-
sky's approach; (2) Vygotsky’s original concepts and categories of theory-method;
(3) the concept of the ZPD initiating a methodological narrative; (4) dialectical-in-
teractive methods, with examples of their application in completed research pro-
jects; and (5) key methodological requirements for conducting research within
the Vygotsky approach.

Kevworbs: Vygotsky’s cultural-historical approach, ontological and epistemolog-

ical perspectives, the Zone of Proximal Development, theory-method, dialectical
methods
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Jak wyjs¢ poza kulturowe uwiezniecie
nauczycieli w systemie oswiaty? Badania
w dziataniu i wspottworzenie przestrzeni
edukacyjnej

Edukacja przestaje by¢ dobrem wspdlnym, a staje sie statystykg.
(Bogustaw Sliwerski, 2026)

Nie wystarczq tu badania, ktdre nie wnoszq niczego précz ksigzek.
(Kurt Lewin, 2010)

AssTrakT: W artykule zapraszamy do dyskusji dwéch tez odnoszacych sie do trans-
formacyjnego potencjatu badan w dziataniu jako metodologii pracy edukacyjnej
z nauczycielami. Pierwsza z nich dotyczy ,uwiezniecia” nauczycielek i nauczycieli
w grach sit oraz sprzecznych wewnetrznie intereséw w systemie edukacji, ktére
utrudnia im realizowanie codziennych dziatan edukacyjnych zgodnie z idea okre-
$lang przez Gerta Bieste jako przywracanie publicznej wartosci edukacji, czyli
budowania podzielanych r6znorodnych swiatéw uczenia (si¢) odpowiadajacych
potrzebom rozwojowym kazdego z ucznidow i wspdlnot. Druga - formutowana
w oparciu o wiasne doswiadczenia w obszarze dydaktyki akademickiej — wska-
zuje na partycypacyjne badania w dziataniu prowadzone wspdlnie z nauczyciel-
kami i nauczycielami jako warta rozwazenia alternatywe wobec zakotwiczonego
w dawnej ,gramatyce ksztatcenia’, modelu przekazu wiedzy, jak i ponowoczes-
nego ,unarzedziowiania” praktyk profesjonalnych droge od/budowy autonomii
i poczucia sprawstwa - i to zarébwno nauczycielek i nauczycieli, jak i profesjonal-
nych badaczy.

Stowa KLuczowe: Nauczyciele, autonomia zawodowa, sprawstwo, badania w dzia-
taniu, system edukacji, zmiana edukacyjna w sferze publicznej
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WPROWADZENIE

Podejmujgc problem wspotczesnej szkoty przez pryzmat podnoszonego ostat-
nio w obszarze pracy edukacyjnej z nauczycielami tematu osobistej kondycji
(dobrostanu) nauczycielek i nauczycieli zwracamy uwage na niebezpieczenstwo
banalizacji dyskursu radzenia sobie z doswiadczanym kryzysem funkcjonowania
szkoty w sferze publicznej poprzez pomijanie tta systemu (kulturowego i politycz-
nego wymiaru tego stanu rzeczy). Przerzucenie na barki nieprzygotowanego i Zle
optacanego srodowiska nauczycielskiego narastajacych i zachodzacych na sie-
bie probleméw zwigzanych z dziedzictwem XIX-wiecznego modelu nauczania
z jednej strony i centralizmu w zarzadzaniu o$wiata z okresu socjalizmu z drugiej,
oraz koniecznoscig po/radzenia sobie ,jakos” z plagami okresu pandemii i wojny
w Ukrainie, a takze z efektami biezacej, zmieniajacej sie polityki oswiatowej, wy-
maga szerszej i gtebszej troski ze strony edukatoréw niz zajmowanie sie indywi-
dualng odpornoscig w trakcie spotkan i warsztatéow metodycznych (Gotebniak,
2025). Zdajac sobie jednoczesnie sprawe z ograniczonych mozliwosci nie tylko
jednostek, ale i zespotéw czy wrecz srodowisk akademickich, doswiadczajacych
takze niepozadanych efektéw neoliberalnego modelu zarzadzania dziatalnoscia
naukowo-dydaktyczna, proponujemy uczenie sie nauczania we wspédtpracy jego
podmiotéw w czynieniu - dzieki formule badan w dziataniu — miejsc edukacji
bardziej ludzkimi.

Tekst sktada sie z trzech czesci. W pierwszej z nich wprowadzamy kategorie
uwiezniecia nauczycieli w systemowych grach i r6znorodnych intereséw w syste-
mie. Termin pochodzacy z nauk medycznych, oznaczajacy patologiczne unieru-
chomienie narzadu, tkanki w jakim$ miejscu organizmu, z ktérego nie mozne sie
sam/a wydosta¢, cho¢ moze mato elegancki, wydaje sie dobrze opisywac potoze-
nie wspotczesnych nauczycielek i nauczycieli w systemie krajowej oswiaty.

W kolejnych (drugiej i trzeciej — najszerszej i kluczowej) czesciach tekstu po-
dejmujemy prébe ukazania mozliwego kierunku przeciwdziataniu tendencji
uwiezniecia nauczycieli poprzez prace edukacyjng z nauczycielami polegajacej
na wspieraniu ich dazen do zmiany status quo poprzez podjecie badan w dzia-
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taniu. Na tle ewolucji i spektrum mozliwosci tej formuty polegajacej na zastapie-
niu eksperckiej metodyki modelem tworzenia wiedzy w dziataniu, czyli badania/
praktyki, analizujemy studium przypadku w oparciu o dokumentacje projektu
badawczo-rozwojowego zrealizowanego w jednej z poznanskich szkét pod na-
zwa ,Laboratorium Dydaktyki".

UWIEiNIECIE NAUCZYCIELEK | NAUCZYCIELI W GRZE SIt | INTERESOW
W SYSTEMIE EDUKACIJI

Wiele studiéw i badan empirycznych potwierdza obiegowe opinie wskazujace
na fiasko reform ksztatcenia nauczycieli wylgcznie via zmiany zapisow w krajo-
wych standardach ksztatcenia. Ujawniajg one nie tylko ,miatko$¢” tych regulacji,
ale i rozdzwiek miedzy deklaracjami legislatoréw a praktykami obserwowanymi
w szkolnej codziennosci (Atroszko, 2023; Gotebniak i Krzychata, 2015). Dotyczy
to zwilaszcza realizacji rekomendowanej zaréwno w dyskursie pedagogicznym,
jaki politycznym - i to niemal od 1989 roku — osadzania ujmowanego cato$ciowo
programu w lokalnym kontekscie (spoteczno-kulturowym), transdyscyplinowego
traktowania wystepujacych w nim treéci oraz uczenia sie przez doswiadczenie.
Ewaluacja wielu projektéw badawczo-rozwojowych prowadzonych w uczelniach
ksztatcacych nauczycieli, czy to pod szyldem programéw miedzynarodowych,
czy tez instytucji panstwowych ujawnia, jak istotng bariere pozadanej zmiany
- przejscia od transmisji gotowej wiedzy do samodzielnego jej konstruowania —
stanowi wpisana w system os$wiaty dawna gramatyka szkolnictwa oraz czynni-
ki spoteczno-kulturowe. Nauczyciele bioragcy w nich udziat, nawet podzielajacy
przestanki zmiany i poznajacy praktycznie (w edukacyjnym dziataniu typu obser-
wacja, warsztaty) nowe idee i strategie edukacyjne niekoniecznie aplikuja je we
wiasnej praktyce juz po ,rozliczeniu projektéw” (Muszynska i Gotebniak, 2024).
W $wietle rozpoznan empirycznych moéwi sie wrecz o banalizacji zalecanej od-
gornie, bez rzeczywistego wsparcia, zmiany paradygmatycznej w dydaktyce (np.
Gotebniak, 2005; Klus-Stanska, 2020; Meczkowska-Christiansen, 2020; Muszyriska
i Gotebniak, 2024), dotyczacej takze implementacji inkluzji w szkofach publicz-
nych (np. Cervinkova i Rasinski, 2023; Krause, 2023).

Problematyczne jest wdrazanie nowych idei - nawet wobec postrzegania ich
atrakcyjnymi z poznawczego punktu widzenia — w warunkach pracy wyznaczo-
nych dawng, XIX-wieczng kulturg nauczania. Sztywny system klasowo-lekcyjny
w szkolnictwie publicznym okazuje sie obezwtadniajacym, jesli idzie o realne prze-
suniecie z podawania i egzekwowania ,gotowej” wiedzy w kierunku jej konstru-
owania we wspdlnotach uczenia sie, a wiec otwarcia na zréznicowanie dziatania
dostosowane do indywidualnych potrzeb uczniéw i ich srodowisk (Klus-Stanska,
2012, 2017; Sliwerski i Paluch, 2021). Porzucenie stereotypow dziatania w codziennej

~praktyce przetrwania” - lekcji, tygodnia, semestru - jest dla nauczycieli zadaniem
trudnym, a czesto nawet niemozliwym. Pomyslenia na nowo istoty swego bycia
z innymi w Swiecie ich uczenia sie nie utatwiajg ani upolitycznione ,akcje refor-
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matorskie”, dotyczace wycinka podstaw programowych czy konkretnych praktyki
nauczania (w rodzaju obowigzywania badz nie zadarn domowych), ani wspomnia-
nego wyzej braku realnego wsparcia w realizacji polityki oSwiatowej Unii Europej-
skiej dotyczacej wspomnianego wyzej zwrotu konstruktywistycznego w dydak-
tyce szkolnej czy inkluzji. Zapis osamotnienia w zbiorowej pamieci nauczycieli
dodatkowo ,wzmocnione” zostato doswiadczeniem z nagtg koniecznoscig prowa-
dzenia w okresie pandemii zaje¢ w formule zdalnej i koniecznoscia zajecia sie tuz
po powrocie do stacjonarnego nauczania, takze bez przygotowania, z wyzwania-
mi zwigzanymi z przyjeciem do szkét tysiecy uczniéw-uchodzcédw z Ukrainy.

Dane ostatniego Raportu TALIS 2024 wskazuja, ze w ostatniej dekadzie kon-
dycja polskich nauczycieli ulegta wyraZznemu pogorszeniu nie tyle na poziomie
przywiagzania do witasnej szkoty, ile na poziomie stosunku do samego zawodu.
O ile satysfakcja z pracy w konkretnej szkole pozostata miedzy 2013 a 2024 rokiem
zasadniczo stabilna i wysoka (92% nauczycieli w 2013 i 93% w 2024 postrzega swo-
ja szkote jako dobre miejsce pracy), o tyle ostabto zawodowe przekonanie, ze war-
to by¢ nauczycielem (Kukytowska, 2025, s. 67-68). Odsetek oséb zadowolonych
z pracy w zawodzie spadt o pie¢ punktéw procentowych (z 93% do 88%), odsetek
tych, ktérzy ponownie wybraliby ten zawéd, zmniejszyt sie o dziesie¢ punktéw
(z 80% do 79%), a odsetek dostrzegajacych przewage zalet nad wadami pracy
nauczycielskiej obnizyt sie o dziewie¢ punktéw (z 77% do 68%). Rbwnoczesnie
o dziesie¢ punktéw wzrdst udziat nauczycieli zastanawiajacych sie, czy inny za-
waod nie bytby lepszym wyborem (z 35% do 45%). To moze nie jest juz krytyczna
sytuacja, ale negatywna tendencja jest wyrazna. Nadal nauczyciele sg przeko-
nani o spotecznej wadze wykonywanego zawodu (wciaz 97% nauczycieli uwa-
za za wazne lub bardzo wazne w zawodzie to, ze dzieki nauczaniu majg wptyw
na przyszte pokolenia oraz ze nauczanie stanowi istotny wktad w rozwéj spo-
teczny). Jednak na tym tle wida¢, jak mocno pogtebit sie kryzys symbolicznego
uznania: jesli w 2013 roku juz tylko 18% badanych zgadzato sie ze stwierdzeniem,
ze zawod nauczyciela jest ceniony w spoteczenistwie, to w 2024 roku odsetek ten
spadt dodatkowo do zaledwie 10%, przy réwnoczesnym wzroscie odpowiedzi
skrajnie negatywnych (z 28% do 43% nauczycieli przekonanych o braku szacunku
do zawodu nauczyciela). Nauczyciele postrzegaja, ze edukacja, ktérej sa prota-
gonistami, nie jest juz publiczna. Wnosza znaczacy wkiad dla spoteczenstwa, ale
spotecznie ten wktad jest marginalizowany. Dane sugeruja, ze problemem nie jest
wytacznie indywidualne przecigzenie nauczycieli, lecz narastajace pekniecie mie-
dzy trwatag motywacja do pracy edukacyjnej a coraz stabszym doswiadczeniem
uznania i zawodowej trwatosci.

Nie bez znaczenia dla poczucia uwiezniecia nauczycieli (i nauczania) w za-
petlonym wewnetrznie systemie sg takze ograniczenia natury socjalnej, takie
chocby jak niskie uposazenia czy brak realnej troski o ich wspdlnotowy dobro-
stan i to zwtaszcza w odniesieniu do mtodych nauczycieli (Dobkowska i in., 2024;
Strutynska, 2022). Psychologizowanie dziatarh naprawczych podejmowane przez
nadzér pedagogiczny, czesto w ramach srodkéw pochodzacych z zewnetrznych
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programéw oraz z udzialem nauczycieli akademickich (np. Gotebniak, 2025),
bywa oderwane od systemowych i kulturowych fundamentéw tego stanu rzeczy.
Skupienie na stanie emocjonalnym nauczycieli, polegajace na przykfad na zapo-
znawaniu ich z wybranymi technikami wzmacniania indywidualnej odpornosci
na stres, moze przynies¢ pozytywne rezultaty, ale nie narusza gtebszych pokta-
doéw sposoboéw bycia z innymi w $Swiatach ich uczenia sie. Podobnie, w niewiel-
kim stopniu wobec konkurencyjnosci dla autorytetu nauczycielskiego ze strony
nowych technologii i mediéw spotecznosciowych moze tez pomagad ucieczka
w strone pop-pedagogiki. Wydaje sig, ze uatrakcyjnianie przekazu wiadomosci
formula typu stand-up i kontrolowanie ich nabywania w sposéb zblizony do po-
konywania kolejnych level’'dw w grach komputerowych, cho¢ zbliza ideacyjny
Swiat szkoty do tego ,prawdziwego” w znaczeniu ,ze smartfonem w reku’, raczej
nie sprzyja nabywaniu kompetencji krytycznych, radzenia sobie z peknieciami
zwigzanymi z obecnoscig w przestrzeni catozyciowego uczenia sie réznych ro-
dzajow ,wiedzy” (obok potocznej, naukowej, praktycznej, takze fake newséw i in.)
oraz budowaniu rozwinietych relacji miedzyosobowych w klasie.

Swiadomos¢ uwiezniecia wspétczesnych nauczycielek i nauczycieli w grze sit
i intereséw w systemach ich dziatalnosci — jesli przyja¢ kategorie Wasilija Dawido-
wa i Danita Elkonina - jednego z fundamentéw ekspansywnej teorii uczenia sie
(Engestrom i Sannino, 2013) poprowadzi¢ moze edukatoréw ze swiata akademii,
pozostajacych w sytuacji zaniechania po 1989 roku catosciowej reformy akademi-
ckiego ksztatcenia przedstawicieli tej profesji, do skupiania sie na tym, co wydaje
sie mie¢ gtebszy sens czy znaczenie dla praktyki i jest mozliwe na przystowio-
wym ,kawatku podtogi”. Poczucie odpowiedzialnosci podpowiada upewnienie,
co do rozwijania formuty pracy wypracowanej w latach 9o., a mianowicie do ucze-
nia sie zmieniajgcego szkote w partnerskim dziataniu edukatoréw i nauczycielek/
nauczycieli.

OD AKADEMICKIEGO PRZEKAZU | PONOWOCZESNEGO ,,UNARZEDZIOWIENIA”
EDUKACJI NAUCZYCIELI KU MODELOWI WSPOLTWORZENIA

Postepujace po poczatkowym okresie transformacji obejmujacym, zdaniem Bo-
gustawa Sliwerskiego lata 1989-1993, centralistyczne zarzadzanie o$wiata, a takze
niechec (a niekiedy wrecz arogancja) wtadz wobec wspotpracy czy chocby bier-
nego korzystania z dorobku akademickiej pedagogiki w reformowaniu oswia-
ty (Sliwerski, 2025), odzieraly stopniowo edukatoréw akademickich z nadziei
na odgdrng zmiane systemowa i w tym obszarze szkolnictwa. Doswiadczenia
te, wzmocnione ostatnio dyskursem powrotu do zrédet, czyli do wspottworzacej
Ledukacji publicznej” (education of public) a nie tylko oferty do biernego skonsu-
mowania, czyli,edukacji dla publicznosci” (education for public) (Biesta i Safstram,
2023), zachecaja do skupiania sie we wiasnej dziatalnosci dydaktycznej na trans-
formacyjnych procesach uczenia sie animowanych we wspdlnotach — nauczycieli
i profesjonalnych badaczy. Ta nawigzujaca do , projektéw mozliwosci” pedagogiki
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krytycznej formuta pracy edukacyjnej z nauczycielami, polegajaca na zaprosze-
niu ich, a nie odgdrnie zarzadzonym upetnomocnieniu’, do po/myslenia szkoty
w kategoriach dynamicznych, procesualnych via prowadzenie wspdlnie i w kon-
kretnym kontekscie poszukiwan umozliwiajagcych wychodzenie poza to, co ofi-
cjalnie traktowane jako ,obowiazujace’, wydaje sie dzi$ nie tylko rodzajem moral-
nego zobowigzania, ale i waznym wymiarem odpowiedzialnosci profesjonalnej
nauczycieli akademickich.

Nie sposéb nie odnotowac tu takze wzrostu zainteresowania zmianami w ob-
szarze dydaktyki akademickiej nie tylko wsréd pedagogéw. Pozytywny wptyw
na to zjawisko ma - z jednej strony - uczestnictwo nauczycieli akademickich
w miedzynarodowych programach i projektach badawczo-rozwojowych i zwia-
zane z nimi préby redefinicji klasycznie rozumianej dziatalnosci dydaktycznej
w uniwersytetach. Od pewnego czasu zaobserwowac mozna juz nie tylko konty-
nuacje procesu legitymizowania badan partycypacyjnych czy badan w dziataniu
jako podstawy prac przywotywanych w indywidualnych wnioskach o nadanie
stopni naukowych?, ale tez state poszerzanie sceny podejmowania przedsiewzie¢
tego typu nie koniecznie tylko z takiego powodu. Wiele sposréd organizowanych
spotkan naukowych i towarzyszacych im publikacji, poswiecanych dyskusjom
zatozenn metodologicznych i prezentacjom rezultatéw tego typu przedsiewzig¢,
wydaje sie zwigzanymi nie tyle lub nie tylko z oficjalng polityka Unii Europejskiej
w zakresie opierania praktyk dydaktycznych o dane naukowe, ale i z probami
budowania w praktyce hybrydowego modelu ksztatcenia nauczycieli. To te od-
dolne, czesto transdyscyplinarne inicjatywy, cho¢ wpisujace sie nierzadko w ofi-
cjalne programy dziatalnosci uniwersytetéw w obszarze dydaktyki akademickiej,
wydajg sie odpowiedzig na formutowane przez Normana Denzina i Yvonne Lin-
coln, redaktoréw znanego i uznawanego w szerokich kregach akademickich pod-
recznika badan jakosciowych, wezwania do powrotu nauki spotecznej do Zzrédet
(Denzin i Lincoln, 2009; Greenwood i Levin 2009). Wobec wyczerpania - w dobie
umasowienia studidw wyzszych - potencjatu klasycznej jednosci badan i naucza-
nia z jednej strony oraz doswiadczania niepozadanych efektéw neoliberalnego
modelu zarzadzania ksztatceniem z drugiej, takich jak instrumentalizacja, klien-
tyzm czy populizm, podjecie w ten sposéb wyzwania pozwalajacego wyjs¢ poza
uparte trzymanie sie okruchow dawnej tradycji czy a-refleksyjne, powierzchow-
ne reprodukowanie (pop)kultury kreowanej przez tzw. nowe media, wydaje sie
szczegOlnie istotne. Budowanie czy odbudowywanie publicznego wymiaru edu-
kacji (Biesta i Séfstram, 2023) jako zwrot ku krytyczno-refleksyjnemu podejsciu

1 Na fundamentalng réznice w rozumieniu tych kategorii zwraca uwage w jednym z ostatnio publi-
kowanych tekstow Maria Czerepaniak-Walczak (2025).

2 Zob. np. teksty afiliowane przy Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej, prezentujace wspoétprace kilku uczelni
europejskich w projekcie, European Doctorate in Teaching Education” poswieconemu doktoratom
profesjonalnym w edukacji nauczycieli, finansowanym z Programu Horyzont 2020 (Cervinkova i in.
2019; Rasinski i in, (2017), kontynuowanym obecnie przez czes¢ uczestnikéw takze w miedzyuczel-
nianej formule (Bacher i in., 2022).
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w nauczaniu wydaje sie czyms$ wiecej niz tylko interesujaca poznawczo perspek-
tywa dydaktyczna, szczegdlnie w sytuacji, gdy z dotychczasowych reform pro-
wadzonych w systemie oswiaty (i nauki) pod egida neoliberalizmu pozostato juz
tylko ,neo’, czyli biurokratyzm zarzadzania i ,technikalia” wspomagajace (czytaj
wymuszajace) uczenie sie na potrzeby testéw, egzaminéw i procedur ewaluacyj-
nych. Wobec ewidentnego dzis skretu edukacji publicznej (z drogi taczenia troski
o dobro indywidualne i grupowe z dziatalnoscia na rzecz spoteczenstwa), badania
partycypacyjne w szeroko rozumianej humanistyce i naukach spotecznych oraz
edukacyjne badania w dziataniu wydaja sie waznym, o ile nie kluczowym, ele-
mentem odchodzenia od tradycyjnie czy funkcjonalistycznie rozumianej dydak-
tyki szkoty wyzszej, ku promowanemu hastem ostatniego XXIl Ogélnopolskiego
Zjazdu Pedagogicznego - ,Cztowieczenstwo jako problem pedagogiki i zadanie
wychowania” (Olsztyn, 16—18 wrzes$nia 2025).

Badania w dziafaniu, czyli action research, przypomnijmy, cho¢ u zarania histo-
rii tej metodologii badan spotecznych, alternatywnej wobec tzw. badan stosowa-
nych w psychologii spotecznej i antropologii kulturowej?, i nie byto jej odnoszen
wprost do oswiaty, to do$¢ wczesnie okazata sie podstawa ona jej, tejze oswiaty,
clou oddolnego jej reformowania. Mamy tu na uwadze tzw. ruch nowego profesjo-
nalizmu z przetomu lat 80. i 9o. XX wieku wpisujacy sie w oddolne konstruowanie
programu szkolnego w Wielkiej Brytanii (,National Curriculum”). To obydwie wy-
pracowane wéwczas wersje czy warianty badan w dziataniu (wersja refleksyjno-

-deliberatywna osadzona na Arystotelowskiej filozofii praktycznej i hermeneutycz-

nym rozumieniu, wigzana gtéwnie z twoérczosciag Lawrence’a Stenhouse’a i Johna
Elliotta, oraz wersja krytyczno-emancypacyjna o filozoficznych podstawach szkoty
frankfurckiej reprezentowana przez Wilfreda Carra, Stephana Kemmisa i Robina
McTaggarta) budowane na jakze przeciwstawnych w stosunku do osadzonych
w paradygmacie pozytywistycznym badaniach stosowanych®, ugruntowaty
na dtugo pozycje tzw. edukacyjnych badan w dziataniu prowadzonych w obszarze
dydaktyki szkolnej i edukacji profesjonalnej nauczycielis.

3 Kurt Lewin uchodzi za ojca, autora nazwy i twérce podstawy schematu tego rodzaju naturalnego
eksperymentowania (Projekt pod nazwa ,Action Research and Minority Problems” zostat opisany
juz w 1946 roku) (Lewin, 2010).

4 Gloéwne cechy tej odmiennosci to: (a) dziatanie spoteczne a nie kazde badawcze; (b) podejmowanie
w systemie, a nie nad czy na; (c) podejscie krytyczne; (d) wspétpraca badaczy i praktykdéw w poszu-
kiwaniu sposobu/éw poradzenia sobie z napotykanymi trudnosciami w zyciu spotecznym; (e) spi-
ralny charakter postepowania: planowanie - dziatanie — wyniki, oraz wymdg, aby trdjkat, w ktérym
przebiega dziatanie: badanie - ksztatcenie - praktyka, przez wzglad na kazdy z jego wierzchotkéw
zachowywac nieustannie w catosci (Lewin, 2010).

5 Ich rozwojowi ,zaszkodzita” paradoksalnie opisana przez Johna Elliotta faza instytucjonalizacji (El-
liott, 2010). Podobne zagrozenie sptycenia, a niekiedy wrecz zagubienia ,naukowosci” badan prak-
tycznych cedowanych przez,gére” — po krétkich szkoleniach bez pdzniejszego wsparcia ze strony
profesjonalnych badaczy — obserwowalismy i w naszej praktyce w zwiazku z ekspansja polityki tzw.
projektédw unijnych czy préb wprowadzenia ewaluacji zamiast doradztwa metodycznego w obsza-
rze doskonalenia nauczycieli (Gotebniak, 2012).
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Druga fala ekspansji edukacyjnych badan w dziataniu pojawita sie w metodo-
logii badan jakosciowych w naukach spotecznych wraz ze zwrotem dziataniowym
traktowanym jako dopetnienie zwrotu lingwistycznego (Reason i Torbret, 2010)
i legitymizacjg nowego paradygmatu zwanego partycypacyjnym (Guba i Lincoln,
20009). Ta jeszcze silniejsza niz w pierwszej fali badan partycypacyjnych opozycja
wobec scjentyzmu wyraza sie w tym, ze definiowanie na podstawie mariazu eg-
zystencjalizmu, pragmatyzmu, filozofii procesu i fenomenologii ,transformacyj-
nej nauki” jako ,badania/praktyki” charakteryzuje nie tylko integracja poszukiwan
i praktyk w codziennej osobistej i dziatalnosci profesjonalnej, ale i uznanie pry-
marnosci praktycznego ,wiedzenia” (knowing), ktére ucielesnione w realizowa-
nym ,krok po kroku” prorozwojowym, uczestniczacym, przebiegajacym w rela-
cjach miedzy osobami i wspdlnotami badaczy/praktykéw dziataniu, oparte naich
(0séb i wspolnot) ,wrazliwej, czujacej, myslacej” i eksperymentujacej obecnosci
w $Swiecie powoduje, ze wszystkie momenty uwagi, wiedzenia, dziatania, groma-
dzeniai analizy dowodoéw przyczyniaja sie na koncowym etapie do tworzenia nor-
matywnej teorii tego, co aktualnie sie dzieje. Gtéwne pytania dotycza zatem juz
nie tyle tego, jak konstruowac¢ i dekonstruowac projekty badawcze, ile jak dziata¢
w codziennym zyciu nawet jesli dowody nie sa zbyt jasne (Reason i Torbret, 2010,
S.123-124,133 ).

Jak wiec widzimy, klasyczne poniekad w tej formule metodologicznej zorien-
towanie ku przysztosci (projekty mozliwosci), wspdtpraca wewnatrz wspoélnot
badawczych zakorzenionych w praktyce, poznanie jako dziatanie zmieniajace
$wiat, teoria ugruntowana w dziataniu, agnostycznos¢ i usytuowanie w kontek-
$cie - podlegajag obecnie znacznemu poszerzeniu. Dotyczy ono zaréwno podstaw
epistemologicznych, jak i wynikajacego stad repertuaru i istoty praktyk poznaw-
czych (np. Gotebniak, 2021), co zdaniem Petera Reasona i Williama Torberta (2010),
wzmacnia krytyczna subiektywnos¢ i tworzenie ,zywej” wiedzy, ktéra raczej do-
petnia ,niefachowos¢” w zajmowaniu sie problemami spotecznymi niz jg usuwa,
rozwijajac takie jej rodzaje dla ktérych nie ma jeszcze tresci, ale dzieki ktérej moz-
na prébowac lepiej rozumiec cele praktyki ujmowane z réznych perspektyw.

BADANIA W DZIALANIU JAKO DROGA DO (OD)BUDOWY AUTONOMII | POCZUCIA
SPRAWSTWA NAUCZYCIELI (REFLEKSJE NA MARGINESIE PROJEKTU ,LABORATORIUM
DypakTYKI”)

Z uwiezniecia nauczycieli w systemie oswiaty — zreasumujmy dotychczasowa
analize - nie wyprowadzi nas ani kolejna korekta podstaw programowych, ani
psychologizowanie kryzysu pracy nauczycielskiej, ani nawet punktowe innowa-
cje metodyczne, jesli pozostang one rozproszone, pozbawione zaplecza wspdl-
notowego i niezdolne do przeksztatcania srodowiska dziatania. Naszg uwage
kierujemy w strone badan w dziataniu o ile nie beda one pehi¢ funkcji doraz-
nego ,wsparcia wdrozeniowego’, a zapoczatkuja praktyke wspoéttworzenia szkoty
poprzez odbudowanie jezyka namystu nad praktyka, wzmocnia zbiorowe spraw-
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stwo nauczycieli i uruchomia zmiane obejmujaca nie tylko wyizolowane frag-
menty czy aspekty lekgji, ale caty ekosystem szkolnego zycia.

To znaczace przesuniecie w mysleniu o badaniach w dziataniu mielismy okazje
zaobserwowac w projekcie badawczo-wdrozeniowym ,Laboratorium Dydaktyki”,
w ramach ktérego nauczyciele Szkoty Podstawowej Spark Academy w Poznaniu

- we wspotpracy z badaczami z @stfold University College z Halden w Norwegii
i Uniwersytetu Dolnoslaskiego DSW we Wroctawiu - postawili sobie ambitne
zadanie, by systemowo rozwija¢ wiasny (,sparkowy”) pomyst na inng edukacje
(Krzychataiin., 2024).

Projekt nie zostat pomyslany jako zewnetrzna ekspertyza, w ktdrej badacze
diagnozuja szkote i przekazuja jej gotowe rozwigzania. Nie byt tez jedynie kolejna
odstona doskonalenia nauczycieli przez ,dostarczenie narzedzi”. Za tym odmien-
nym rozumieniem badan stato réwniez okreslone zaplecze teoretyczno-meto-
dologiczne (Krzychata i Zamorska, 2024). W projekcie ,Laboratorium Dydaktyki”
przyjelismy logike interwencji formatywnych, wywodzacg sie z kulturowo-histo-
rycznej teorii dziatalnosci (CHAT), a wiec takiego sposobu myslenia o badaniu, kt6-
ry odchodzi od linearnie zaprojektowanego postepowania, ze z géry ustalonym
celem badania na rzecz elastycznej, dialogicznej wspétpracy badaczy i praktykéw
wokot obiektu badan wspéttworzonego w toku dziatania. W tej perspektywie za-
kres badan w dziataniu wytania sie, przeksztatca i domaga kolejnych redefinicji
wraz ze zmiang sposobdw myslenia i praktykowania szkoty. Badanie nie zmierza
wiec do wyizolowania pojedynczych zmiennych ani do wypracowania gotowe-
go rozwigzania, ktére datoby sie po prostu wdrozy¢, lecz do ujawniania i prze-
pracowywania przeciwienstw wpisanych w dziatalnos¢ catej szkolnej wspdlinoty.
Stad tez inaczej zostaje pomyslana rola badacza: nie jako zewnetrznego eksper-
ta od diagnozy i naprawy, lecz jako tego, kto wspotorganizuje warunki namystu,
wzmacnia procesy transformacji sprawstwa nauczycieli i towarzyszy uczestnikom
w zbiorowym poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o sens oraz ksztatt wtasnej
praktyki. Nieprzypadkowo autorzy pisza, ze podstawowa jednostka analizy staje
sie tu,,uczenie” rozumiane jako organiczna catos¢, obejmujaca zaréwno dziatania
nauczycieli zwigzane z nauczaniem, jak i dziatania uczniéw zwigzane z uczeniem
sie, zas celem interwencji jest rozwdj sprawstwa nauczycieli we wspoéttworzeniu
konkretnego doswiadczenia edukacji. Wtasnie w tym sensie projekt ,Laborato-
rium Dydaktyki” nie byt badaniem ,nad szkota", ale wspotpraca toczaca sie w jej
zywym wnetrzu. Mamy tu do czynienia z sytuacja, w ktérej nauczyciele staja sie
wspétautorami procesu poznawczego i praktycznego zarazem.

Raport z projektu, bedacy réwnoczesnie narracja o catosciowym zrozumieniu
zmiany jaka dokonata sie w szkole, réwniez w formie opisu odzwierciedla kluczo-
we przesuniecie w mysleniu o badaniach w dziataniu:

W redakcji koncowej wersji tekstu — jak pisza redaktorzy raportu — odnieslismy

sie do naszych notatek z badan i warsztatéw w Sparku, do materiatéw przygo-
towanych przez nauczycieli, do nagran zaje¢, wywiadéw z uczniami, fotogra-
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fii, notatek ze spotkan. W koricowej czesci projektu nauczyciele przygotowali
mniej lub bardziej gotowe opisy organizacji ksztatcenia i dziatarn pedagogicz-
nych. Cze$¢ z nich pisanych w formie pierwszej osoby (zaréwno pojedynczej
- JA, jaki mnogiej - MY) wprost wprowadzilismy bez zadnych zmian do ramek.
Cze$¢ przeredagowalismy dla spojnej narracji. W znacznej mierze zachowali-
$my tez forme narracji MY, ktérg mozna odczytac jako My spotecznos¢ Sparka,
MY nauczyciele, MY nauczyciele i badacze (Krzychata i in., 2024, s. 14).

To ,my” ma znaczenie wieksze niz stylistyczne. Oznacza przesuniecie episte-
miczne: wiedza o szkole nie jest juz czyms importowanym z zewnatrz, ale powsta-
je w relacji, w wysitku wspdlnego nazywania i rozumienia praktyki.

Z perspektywy naszej argumentacji wtasnie tutaj rozpoczyna sie wyjscie poza
uwiezniecie, w ktérym nauczyciele odpowiadaja za coraz wiecej wyzwan, ale czy-
nig to najczesciej w warunkach organizacyjnego i symbolicznego osamotnienia,
bez wzmacniajacego doswiadczenia,my”. Kryzys ten bywa nastepnie powtérnie

~Sprywatyzowany”: zamiast pytac¢ o kulture pracy szkoty, o relacje, o materialne

i instytucjonalne warunki dziatania, proponuje sie jednostkowe strategie radze-
nia sobie, wzmacniania odpornosci, odbudowywania dobrostanu. Tymczasem
doswiadczenie Spark Academy podpowiada, Ze trwata zmiana nie zaczyna sie
od pracy nad pojedynczym nauczycielem, lecz od budowania takiej wspdlnoty
praktyki, w ktérej mozliwe staje sie wspolne widzenie szkoty, wspdlne ocenianie
jej codziennosci i wspdlne wytwarzanie jezyka dla tego, co dotad pozostawato
rozproszone.

W projekcie ,Laboratorium Dydaktyki” bardzo mocno wybrzmiewa moment
zobaczenia catosci i doswiadczenia szkoty od srodka, nie tylko z perspektywy
partykularnego (wtasnego) stanowiska pracy. Dos¢ znamiennie wyrazita to jedna
z nauczycielek i jednoczesnie wicedyrektorka szkoty:

Udziat w projekcie umozliwit mi zobaczenie z lotu ptaka szkoty jako organi-
zacji i podejmowanych w niej dziatan. Dostrzegtam ogrom pracy kadry, ilo$¢
zadan i obcigzenia jakiego doswiadczaja, jednoczesnie widzac, jak ich wysit-
ki rozpalajg w mtodych ludziach ogien i che¢ do rozwoju. Dzieki udziatowi
w projekcie moglismy zatrzymac sie, poddac ewaluacji zarowno metodyke,
jak i funkcjonowanie naszej szkoty od srodka. Na bazie zebranych informacji
od oséb wspétpracujacych ze szkota, rodzicdw i dzieci moglismy z powodze-
niem wdrozy¢ czasem drobne, lecz konieczne modyfikacje, dzieki ktérym na-
sza przestrzen, zajecia i relacje nabraty nowej jakosci (Krzychata i in., 2024, s. 11).

W tej wypowiedzi znaczaca jest sekwencja dwoch pozioméw ,udziatu” naste-
pujaca wraz z poszerzaniem perspektywy podmiotu uczestniczacego w zmianie.
Zmiana i nowa jako$¢ wynikaja wprost z ,udziat w projekcie’, a nie z implemen-
tacji zewnetrznych wnioskéw z badan lub eksperckich wytycznych. Najpierw
jest to ,udziat” doswiadczany w indywidualnej perspektywie, z putapu wtasnego
stanowiska. Z czasem ta perspektywa jest poszerzana poprzez wiaczanie i zro-
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zumienie perspektyw innych nauczycieli, rodzicéw i uczniéw - jednak wciaz jest
to indywidualna perspektywa, cho¢ juz wyraznie polifoniczna. Z czasem nastepu-
je drugie poszerzenie perspektywy poprzez jej transformacje w doswiadczenie
spoteczne, podzielane, relacyjne. Wytania nowy poziom ,udziatu’, gdy podmio-
tem zmiany jesteSmy juz ,my’, a ,nasza” przestrzen-zajecia-relacje nabieraja no-
wej jakosci w toku doswiadczania i wprowadzania (czasem tylko drobnej) zmiany.
Przestrzen-zajecia-relacje wskazujg na kolejne poszerzanie polifonicznej struk-
tury doswiadczenia szkoty, w ktérej nie tylko sa ,obecne” rézne perspektywy, ale
razem tworzg doswiadczang catos¢, pozostajg w relacji i tak nauczyciel odkrywa
»,nowa jakos¢” pracy w szkole.
Proponujemy projekt ,Laboratorium Dydaktyki” czyta¢ jako studium badan
w dziataniu, w ktérym sercem jest ,centralna rola sprawczosci w szkole jutra oraz
ekosystemowe podejscie do zmian, angazujace wszystkich uczestnikéw procesu
edukacyjnego” (Krzychata i Zamorska, 2024, s. 168). To niezwykle wazne przesu-
niecie. Oznacza ono, ze przedmiotem badania i zmiany nie jest juz pojedyncza
Jpraktyka nauczycielska”, lecz cate srodowisko, w ktérym ta praktyka sie wydarza
i z ktérego zarazem czerpie warunki mozliwosci i sprawstwa. Kluczowa jest tu tez
rola wspétpracy badaczy z nauczycielami. Zadng miara nie chodzi o ,produkowa-
nie” wytycznych dla praktyki, nawet nie o rozmowy ,0 edukacji’, lecz o organizo-
wanie powtarzalnych sytuacji wspdlnego namystu nad realnymi zdarzeniami dy-
daktycznymi. Nauczyciele i badacze spotykaja sie wokét konkretnych probleméw,
lekcji i sytuacji.

Kazda z przeprowadzonych lekcji, projekty i warsztaty byly potem okazja
do rozméw nauczycieli, rowniez do spotkan z nami jako badaczami, czasem
catkiem na gorgco bezposrednio po zajeciach w klasie albo tego samego dnia
po potudniu za posrednictwem wideokonferencji. Tak klarowat sie jezyk opi-
su, wspdlnie podzielane zrozumienie i wyczucie istoty sparkowego nauczania,
z czasem autorskie rozwigzania zyskaty swoje nazewnictwo [...]. Przetestowane
dziatania inspirowaty do kreatywnego i krytycznego spojrzenia na kolejne te-
maty, kolejne aspekty pracy pedagogicznej (Krzychata i Zamorska, 2024, s. 186).

Wspdlne testowanie i kreowanie jezyka, nie tyle opisu, co narzedzia podzie-
lanego zrozumienia ,istoty” dziatania pedagogicznego, uzna¢ mozna za istotny
moment sprawstwa i wtaczania do ekosystemu szkoty. W neoliberalnym modelu
edukacji jezyk opisu pracy szkoty i implemetowanej zmiany jest zwykle dostar-
czany z zewnatrz: przez administracje, system egzaminacyjny, projekty grantowe,
polityki jakosci, formularze ewaluacyjne. W doswiadczeniu ,Laboratorium Dydak-
tyki” jezyk ten nie zostat zaimportowany jako gotowy pakiet, lecz — nawet jedli
inspirowany teoriami i dokumentami — wytaniat sie z praktyki, z rozmowy o tym,
co rzeczywiscie wydarza sie miedzy nauczycielamii uczniami. Nie jest to drobiazg
metodologiczny. Whasny jezyk opisu praktyki stanowi jeden z podstawowych wa-
runkéw profesjonalnej autonomii. Dopdki nauczyciele nie dysponuja kategoria-
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mi pozwalajacymi im rozumiec¢ i komunikowac sens wiasnych dziatan, pozostaja
skazani na cudze definicje jakosci. Tam natomiast, gdzie rodzi sie wspdlny jezyk,
moze pojawic sie takze wspodlne kryterium wartosci, wspdélna pamieé organiza-
cyjna i wspdlna odpowiedzialno$¢ za kierunek zmiany.

Wykorzystane w projekcie ,Laboratorium Dydaktyki” podejscie interwencji
formatywnych pozwolito badaczom wyjs¢ poza ztudzenia prostego przetozenia
teorii na praktyke. W perspektywie CHAT teoria nie stuzy dostarczaniu gotowych
rozwiazan, lecz pomaga ujawniac niespojnosci i przeciwienstwa wpisane w dzia-
talnos¢ szkoty, a tym samym otwiera pole nowych mozliwosci dziatania (Postholm,
2020). Poniewaz obiekt badan jest tu wspdttworzony przez badaczy i praktykéw,
nie pozostaje nigdy raz na zawsze ustalony, lecz przeksztatca sie wraz ze zmia-
na sposobéw myslenia i praktykowania szkoty (Engestrédm i Sannino, 2010, 2013).
W projekcie ,Laboratorium Dydaktyki” przyktadem wykorzystania teorii — w tym
przypadku teorii uczenia Piotra Galperina (Engeness, 2021; Engeness i Lund, 2020)

- jest proces wypracowania podejscia nauczania problemowego w nauczaniu
matematyki (Krzychata i in., 2024, s. 154-158). Trzech nauczycieli szkoty Spark
Academy systematycznie przeksztatcato klasyczne lekcje ,podajace” w podejscie,
w ktérym nauczyciel przedstawia nowe zagadnienie jako problem do rozwiktania,
a nastepnie — poprzez pytania — stymuluje uczniéw do myslenia, eksperymen-
towania, testowania rozwiazan, okreslania nowych aspektéw zagadnienia i samo-
dzielnego poszukiwania wiedzy, ktéra dopiero na koncu systematyzowana jest
w jezyku teorii matematycznej. Badacze obserwowali wybrane lekcje, spotykali
sie z nauczycielami, analizowali z nimi nagrania z lekcji. Przy tym wykorzystywa-
li teorie jako rame do zadawania pytan o procesy, ktére ewaluowali i planowali
nauczyciele (o to, czy - w jezyku teorii - zadanie rzeczywiscie wytwarza orien-
tacje ucznia, jakie $rodki posredniczace uruchamiaja pytania nauczyciela, jak
podtrzymywane jest napiecie problemowe i w jaki sposéb uczniowie przecho-
dza od dziatania wspieranego do coraz bardziej samodzielnego rozwigzywania
problemu i budowania teorii). Teoria pedagogiczna petni zatem funkcje nie tyle
aplikacyjna, ile generatywna: staje sie narzedziem wspdlnego namystu w takim
zakresie, w jakim nauczyciele moga nie tylko lepiej rozumie¢ wiasna praktyke, ale
réwniez aktywnie ja przeksztatcad.

ZAKONCZENIE

Badania w dziataniu, jesli nie sa tylko dodatkiem do praktyki szkolnej, moga pod-
powiadac kierunek wyjscia nie tylko z uwiezniecia edukacji, ale otwieraja szan-
se na odzyskiwanie jej publicznego sensu. Pozwalajg bowiem przejs¢ od admi-
nistrowania zmiana do wspélnotowego tworzenia zmiany; od jednostkowego
,radzenia sobie” do zbiorowego sprawstwa; od rozproszonych ,wysp” innowacyj-
nosci do budowania rozwijajacej sie synergicznej kultury szkoty. Projekt ,Labo-
ratorium Dydaktyki” pokazuje jak poszerzone badania w dziataniu moga realnie
odwrdci¢ logike zmiany, ktéra zamiast podporzadkowywad praktyke zewnetrz-
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nym wskaznikom i jezykom legitymizacji, przywraca nauczycielom mozliwos¢
wspdélnego myslenia, wspdélnego nazywania i wspdlnego projektowania eduka-
cyjnej rzeczywistosci. Podejscie to zdaje sie wpisywaé zmiany w strategie zmia-
ny wynikajaca z koncepcji nowego upubliczniania edukacji Gerta Biesty. Autor
ten zamykajac autorski rozdziat pracy zbiorowej poswieconej dyskusji podstaw
i kierunku tzw. nowego upublicznienia edukacji, zadajac w nim (tymze domknie-
ciu) pytanie ,co po neoliberalizmie’, wskazuje na koniecznos¢ odwrécenia relacji
miedzy systemem a szkota. Podpowiada, by zamiast ujmowac ja w kategoriach
od géry do dotu (,0d systemu do szkoty”) zaja¢ sie pytaniem o to ,jaki system
jest potrzebny szkole”. Bo skoro - jego zdaniem - o ksztatcie tego, co dzieje sie
w publicznej edukacji decyduje ,ostatecznie” program (curriculum) i codzienne
praktyki, to ,ruszy¢ z posad” pomoze nie tyle radykalny zwrot (ktéry czesto pro-
wadzi wprost do utrwalenia status quo), ile wychodzacy poza krytyke neolibera-
lizmu ,ruch powolny” (slow movement), poszerzajacy nie tylko naukowa debate,
ale i inne wiazki dyskursu edukacyjnego (Biesta, 2023, s. 158-160). Przywotywanie
przy tym kategorii dignity, rozumianej jako rzetelno$¢, uczciwos¢ naukowa, po-
wigzana z profesjonalng odpowiedzialnoscia, wydaje sie i nam jednym z gtow-
nych filaréw podejmowania wspélnie z nauczycielami projektow inspirowanych
innym niz to osadzone w kulturze zastanej mysleniem o tym czyja, po co i dla kogo
jest edukacja w sferze publiczne;j.
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How 1o Move BEYonND TEACHERS’ CULTURAL ENTRAPMENT IN THE EDUCATION
SysTEM? AcTION RESEARCH AND THE Co-CREATION OF EDUCATIONAL SPACE

ABsTRACT: In this article, we invite discussion around two theses concerning the
transformative potential of action research as a methodology for educational
work with teachers. The first thesis addresses the “entrapment” of teachers within
power relations and internally contradictory interests embedded in the educa-
tion system. These factors constrain their ability to carry out everyday educational
practices in accordance with what Gert Biesta has described as the restoration
of education’s public value, that is, the construction of shared yet plural worlds
of learning responsive to the developmental needs of each student and of com-
munities. The second thesis, formulated on the basis of our own experience in
the field of higher education didactics, identifies participatory action research
conducted collaboratively with teachers as a viable alternative both to the model
of knowledge transmission rooted in the old “grammar of schooling” and to the
postmodern instrumentalization of professional practice. In this sense, it offers
a pathway toward the reconstitution of autonomy and agency, both for teachers
and for professional researchers.

Keyworps: Teachers, professional autonomy, agency, action research, education
system, educational change in the public domain
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Sprawczos¢ dziecka w polu korzystania
z mediow - gtos dzieci o klinczu
rodzicielskiego wsparcia i kontroli

AssTrakT: Artykut dotyczy sprawczos¢ dzieci w relacjach z rodzicami w kontekscie

korzystania z mediéw cyfrowych, odwotujac sie do relacyjnego rozumienia spraw-
czosci w studiach nad dziecinstwem. Celem badan byto rozpoznanie sposobdéw

w jakie dzieci realizuja swojg sprawczos¢ wobec regulacji rodzicielskich. Materiat

empiryczny pochodzi ze zogniskowanych wywiadéw grupowych z uczniami klas

trzecich szkoty podstawowej. Analiza danych pozwolita wyodrebni¢ szes¢ wymia-
réw dzieciecej sprawczosci: autonomie regulacyjna, potencjat ochronny, poczu-
cie wpltywu, doswiadczenie wsparcia, uznanie podmiotowosci oraz internalizacje
i legitymizacje kontroli. Wyniki pokazuja, ze dzieci nie tylko podporzadkowuija sie
regulacjom dotyczacym korzystania z medidw, lecz takze je interpretuja, nego-
Cjuja i czasami podejmujg dziatania zmierzajgce do ich obejscia. Badanie ukazuje

ztozony charakter dzieciecej sprawczosci w warunkach asymetrii wiadzy miedzy
dzieckiem a rodzicem.

Stowa KLuczowe: sprawczos$¢ dziecka, dziecinstwo cyfrowe, relacje rodzic - dzie-
cko, kontrola rodzicielska, media cyfrowe
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Rozwdj technologii cyfrowych sprawit, ze internet i media cyfrowe staty sie
naturalnym $rodowiskiem codziennego funkcjonowania dzieci. Ich aktywnos¢
w sieci pozostaje jednak obszarem szczegélnej troski dorostych, ktérzy podej-
mujg rozne dziatania regulujace i kontrolujace korzystanie z mediéw. W relacjach
rodzinnych pojawia sie zatem napiecie miedzy potrzeba ochrony dziecka a jego
dazeniem do autonomii i samodzielnego dziatania.

W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera kategoria dzieciecej
sprawczosci. Wspétczesne studia nad dziecinstwem (Childhood Studies) podkre-
$laja, ze dzieci nie sa jedynie biernymi odbiorcami norm i regulacji ustanawianych
przez dorostych, lecz aktywnie interpretuja sytuacje spoteczne i podejmujg dzia-
tania w ich obrebie.

Celem artykutu jest ukazanie w jaki sposéb realizuje sie sprawczos¢ dzieci
w relacjach z rodzicami w kontekscie korzystania z mediéw cyfrowych. Analiza
opiera sie na materiale empirycznym zgromadzonym podczas zogniskowanych
wywiadow grupowych przeprowadzonych z dziewiecioletnimi uczniami szkoty
podstawowej.

DzieciEca sPrRAwczoS¢ w DEBACIE Childhood Studies

Nurt badan nad dzieckiem i dziecinstwem odstonit i przedstawit do ponownej
refleksji niektére pojecia zwigzane z pogtebionym rozumieniem funkcjonowania
dzieci w Swiecie. Jednym z nich jest ,dziecieca sprawczos¢’, ktéra stata sie kluczo-
wa konceptualng kategorig dla wielu badan prowadzonych w tej perspektywie.
Ujecia sprawczosci ewaluowaly wraz z rozszerzaniem empirycznych dociekan i te-
oretycznych dyskusji w polu Childhood Studies. W gaszczu interpretacji mozna zre-
konstruowac dominujace sposoby rozumienia i problematyzowania tej kategorii.
W tradycyjnej, indywidualistycznej perspektywie, sprawczos¢ jawi sie jako
wiasnosc i wiasciwos¢ jednostki, jej potencjat do interpretowania sytuacji i podej-
mowania dziatah w odpowiedzi na te sytuacje. W klasycznym juz dzi$ ujeciu Alison
James sprawczo$¢ to ,zdolnos¢ do twdérczego dziatania i wptywania na zdarzenia
(James, 2009, s. 42), co podkresla aktywny, kreatywny i produktywny wymiar tej
kompetencji. Do perspektywy indywidualistycznej mozna réwniez zaliczy¢ anali-
zy, w ktérych nie akcentuje sie sprawczosci jako zdolnosci podmiotowej, ale jed-

”
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nak wskazuje sie wyraznie na role dzieci w ré6znego rodzaju relacjach i strukturach
(Mayall, 2000). William A. Corsaro (1992) podkresla, ze dzieci aktywnie uczestnicza
w produkgji i reprodukcji spotecznych znaczen, wnoszac poprzez swoje kultury
réwiesnicze znaczacy wktad w budowanie wspdlnego swiata.

Indywidualistyczna konceptualizacja sprawczosci jest wspétczesnie uznawa-
na za niewystarczajaca (Qvotrup et al., 2009). Traktowanie podmiotu jako jedy-
nego zrédta sprawczosci, przy jednoczesnym marginalizowaniu kontekstu spo-
fecznego widzianego gtéwnie jako pole realizacji sprawczosci, stanowi podstawe
krytyki z roznych perspektyw teoretycznych (Kowalik-Olubinska, 2021, s. 41-45).
Szczegdlnie wyraznie ujawnia sie to w analizach relacji dzieci z dorostymi, w kto-
rych mozliwo$¢ dziatania dziecka zawsze pozostaje uwiktana w relacje wtadzy, za-
leznosci oraz instytucjonalnych regulacji.

W podejsciu strukturalnym przesadza sie deterministycznie, ze w konsty-
tuowaniu sprawczosci kluczowa role odgrywaja struktury spoteczne, w ktérych
funkcjonuja dzieci. Nie sg one ujmowane jako autonomiczne zZrodta dziatania,
a ich sprawczos$¢ podlega strukturalnym ograniczeniom. W tym modelu, jak pisze
Chris Jenks:

dzieci stanowig w duzej mierze pewnego rodzaju uniwersalng kategorie
i oczekuje sie, ze wytonig sie one w odpowiadajacej tym oczekiwaniom posta-
Ci z ograniczen i przymuséw zaoferowanych im przez partykularna strukture
spoteczng. Dzieci zatem sg podmiotami, jednak ich subiektywnos$¢ nie jest ani
rozmyslna, ani kapry$na — jest ona okreslana przez spoteczeristwo (2008, s. 132).

Sprawczos¢ w tej perspektywie nie jest rozumiana jako immanentna wiasci-
wos¢ podmiotu, lecz jako zjawisko wtérne wobec strukturalnych uwarunkowan.
Dzieciece podporzadkowanie dorostym legitymizuje porzadek instytucjonalny,
relacje wiadzy, normy spoteczne i systemowe. W literaturze zwraca sie uwage
na konsekwencje takiego strukturalnego sytuowania dzieci. Allison James i Ad-
rian L. James (2008) wskazuja na przykfad, ze zakres dzieciecego uczestnictwa
w sferze spotecznej, politycznej i legislacyjnej jest silnie zréznicowany kulturowo
i politycznie.

Podejscie deterministyczne podkresla zatem zaleznos¢ dzieci od dorostych
i instytucji, traktujac sprawczos¢ jako zjawisko strukturalnie uwarunkowane. Tak
jednostronne ujmowanie dzieciecej sprawczosci uznawane jest jednak za anali-
tycznie niewystarczajace (Alderson i Yoshida, 2016, s. 76).

W nowszych nurtach Childhood Studies kategoria sprawczosci ujmowana jest
w perspektywie posthumanistyczneji ulega zasadniczemu przemieszczeniu
w kierunku relacyjnosci. Sprawczos¢ nie jest juz rozumiana jako wiasciwos¢ jed-
nostki i nie ,nalezy” do dziecka, lecz wyfania sie w dynamicznych konfiguracjach
spoteczno-materialnych. Alan Prout, postulujac odejscie od esencjalistycznego
ujmowania dziecinstwa, proponuje analizowanie tego, w jaki sposob rézne wer-
sje,dziecka”i,dorostego” powstaja w ztozonych procesach interakgji, sieciowania
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i ,orkiestracji” elementéw naturalnych, dyskursywnych, zbiorowych i hybrydo-
wych (2022, s. 9). W takim podejsciu sama réznica miedzy dzieckiem a dorostym
nie jest punktem wyjscia analizy, lecz efektem relacyjnych uktadéw spotecznych
i materialnych. W podobnym duchu David Oswell podkredla, ze: ,sprawczos¢ ma
zawsze charakter relacyjny i nigdy nie jest wiasnoscia; wytania sie w relacyjnych
splataniach, a zdolnos¢ do dziatania i wprowadzania zmiany jest z koniecznosci
rozproszona w obrebie danego ukfadu” (2013, s. 270-271). Jednakze, co nalezy
podkresli¢, perspektywa relacyjna nie neguje dziatania dzieci, lecz redefiniuje
zrédio sprawczosci — nie jest juz nim dziecko, ktére sprawczosé¢, posiada’, lecz $ro-
dowisko relacyjne, w ktérym sie ona wytania. Sprawczos¢ mozna zatem rozumiec
jako zdolnos$¢, ,ktéra mozna osiagnaé poprzez potaczenie réznych powigzanych
ze sobg,0s6b”"i,rzeczy”(Raithelhuber, 2016, s. 89).

Wewnetrzne napiecia w polu Childhood Studies prowadzg do préb reinterpre-
tacji kategorii relacyjnej sprawczosci. Priscilla Alderson i Tamaki Yoshida, rozpatru-
jac sprawczos¢ w perspektywie krytycznego realizmu, wskazuja na przywrécenie
roli dziecka jako podmiotu, cho¢ bez powrotu do indywidualizmu. Piszg bowiem:

sprawczos¢ i otaczajace ja struktury spoteczne przybieraja wiele form, oddzia-
tuja na siebie i zachodzg na siebie. Jednak swiadomy, ucielesniony, indywidu-
alny podmiot réwniez istnieje, czesciowo oddzielony od otaczajacych struktur
i relacji, ktére tworza, umozliwiaja i ograniczajg sprawczos¢. Tylko ludzki pod-
miot moze sprawowac sprawczosc¢ (Alderson i Yoshida, 2016, s. 86).

Badacze ci argumentuja, ze w perspektywie relacyjnej sprawczos¢ zostaje
nadmiernie rozproszona pomiedzy ludzi i nieludzi i ,sptaszcza” réznice wtadzy.
Dzieci nie funkcjonuja w sieciach jako réwnorzedni aktorzy — ich pozycja jest za-
wsze osadzona w relacjach zaleznosci prawnych, instytucjonalnych i cielesnych.
Zdaniem tych autoréw, przyjmowanie, ze sprawczos¢ pozostaje cecha ,sieci’,
a nie podmiotéw nie uwzglednia faktu, ze dzieci ponosza konsekwencje decy-
zji dorostych w sposéb strukturalnie nieréwny. Z perspektywy Alderson i Yoshi-
dy dzieciece ciato nie jest tylko elementem sieci, ale miejscem, w ktérym realnie
materializuje sie wtadza poprzez dziatania dyscyplinujace, kontrole czy opieke.
Autorzy proponuja wielowymiarowe rozumienie sprawczosci, wskazujac, ze obej-
muje ona: ucielesniong aktywnos¢ (fizyczna i werbalng), refleksyjnos¢ i intencjo-
nalnos¢ dziatania, funkcjonowanie w relacjach wtadzy (zaréwno umozliwiajacych,
jak i ograniczajacych), element swiadomosci moralnej oraz osadzenie w kon-
kretnych warunkach czasowych, przestrzennych i materialnych. Sprawczos¢ jest
zatem zawsze relacyjna i usytuowana, ale jednocze$nie wiaze sie z podmiotowa
zdolnosciag do podejmowania decyzji, wspdtpracy lub oporu. Co istotne, ograni-
czone zasoby nie eliminuja sprawczosci - moga ja nawet intensyfikowac - a dzia-
tanie podmiotu z reguty wywotuje skutki spoteczne i generuje zmiany (Alderson
i Yoshida, 2016, s. 86-87).
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Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze Alderson i Yoshida proponuja ucieles-
nione i kontekstualne rozumienie sprawczosci - jest ona zakorzeniona w cie-
le dziecka, osadzona w czasie i przestrzeni, uwiklana w relacje wladzy i realna
w swoich konsekwencjach. Ta konceptualizacja jest wazna dla wspétczesnych
studidéw nad dziecinstwem, poniewaz faczy podmiotowos¢ dzieci z analiza struk-
tur spotecznych, odchodzi od postrzegania dzieci jako biernych odbiorcéw socja-
lizacji i podkres$la znaczenie ich doswiadczen cielesnych i emocjonalnych.

Przestawione nizej badania nawiazuja do podejscia Alderson i Yoshidy. W per-
spektywie rodzinnej sprawczosc¢ szczegdlnie wyraznie ujawnia sie w codziennych
relacjach dzieci z dorostymi, w ktérych dziatania dzieci sa jednocze$nie umozli-
wiane i ograniczane przez strukture zaleznosci. Podejsicie to pozwala analizowa¢
dzieciece zachowania nie tylko jako przejawy autonomii, lecz takze jako formy
negocjowania, interpretowania lub przeksztatcania regulacji ustanawianych
przez dorostych.

METODOLOGIA BADAN

Badanie koncentrowato sie na sprawczosci dzieci w relacjach z rodzicami w kon-
tekscie korzystania z mediéw cyfrowych. W warunkach powszechnego zanu-
rzenia dzieci w $wiecie medidéw dorosli podejmuja dziatania zwigzane z mo-
nitorowaniem i regulowaniem ich aktywnosci ze wzgledéw rozwojowych oraz
bezpieczenstwa. Kontrola rodzicielska staje sie zatem istotnym elementem $ro-
dowiska, w ktérym ksztattuje sie dziecieca sprawczosc.

W centrum moich zainteresowan badawczych znalazta sie sprawczo$¢ dziecka
w relacji z wkadza rodzicielska, ujawniajaca sie w sytuacjach negocjowania zasad
korzystania z mediéw. Sprawczo$¢ rozumiana jest tu jako zdolnos¢ dziecka do ini-
cjowania, interpretowania i modyfikowania wiasnych dziatarn w relacjach z rodzi-
cami regulujgcymi jego aktywnos¢ cyfrowa. Problem gtéwny badan zostat sfor-
mutowany w postaci pytania: jak realizuje sie dziecieca sprawczo$¢ w relacjach
z rodzicami w kontekscie korzystania z mediow cyfrowych?

Materiat empiryczny zebratam droga zogniskowanych wywiadéw grupowych
przeprowadzonych z dzie¢mi dziewiecioletnimi, uczniami klas trzecich szkoty
podstawowej', zlokalizowanej w $rodowisku duzego miasta. Przeprowadzitam
cztery wywiady, w ktérych uczestniczyto 33 uczniéw.

Opracowanie zgromadzonego materiatu przebiegato wedtug schematu ana-
lizy danych jakosciowych Johna W. Creswella (2013, s. 201-202). Analiza ta faczy-
ta elementy kodowania dedukcyjnego oraz indukcyjnego (Gibbs, 2011, s. 90-91).
Do pracy przystapitam z wstepnie opracowang siatka kategorii analitycznych,
wyprowadzonych z przyjetych ram teoretycznych. Bazujac na koncepcji Alder-
son i Yoshidy opracowatam model czterech operacyjnych sktadowych sprawczo-
$ci dziecka: autonomia regulacyjna (AR), poczucie wptywu (PW), doswiadczanie

1 Badania zostaly zaakceptowane decyzja nr 13/2024 Komisji ds. Etyki Badan Naukowych Uniwersyte-
tu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.
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wsparcia (DW), uznanie podmiotowosci (UP). Przyjety model kodéw miat charak-
ter roboczy i stanowit punkt wyjscia do dalszej analizy. W trakcie pracy nad zgro-
madzonym materiatem wyodrebnitam dwa nowe kody: potencjat ochronny (PO)
oraz internalizacja i legitymizacja kontroli (IK).

W ponizszej tabeli zamiescitam operacyjne opisy wariantéw sprawczosci,
pfaszczyzny relacji, na ktérych te warianty funkcjonuja i, jako egzemplifikacje,
przyktady opozycyjnych wskaznikéw empirycznych dotyczacych poszczegdl-
nych sktadowych.

Tabela 1. Wymiary sprawczosci dzieci w polu korzystania z mediéw cyfrowych

Przyktady
. q opozycyjnych
Wymiary e Pyta'n e PIasz:.zyzny Opis operacyjny wskaznikow
sprawczosci analityczne | relacji 5
empirycznych
w materiale
Czy potrafie Doswiadczana przez Swiadome
. samodziel- . dziecko zdolno$¢ ograniczanie czasu
I. Autonomia . Dziecko - . <
. nie kontro- do samodzielnej korzystania
regulacyjna (vs. . . Fwiasna . —
" lowa¢ swoje . kontroli czasu, Vvs. przyznawanie sie
brak autonomii) . aktywnos¢ . o .
AR dziatania cvfrowa intensywnosci do utraty kontroli
w mediach Y i sposobu korzystania |/ koniecznosci
cyfrowych? zmediéw cyfrowych zewnetrznej regulacji
Swiadomo$¢ zagrozen | Opisy rozpoznawania
Cz cyfrowych oraz zagrozen
Il. Potencjat rozy oznai Dziecko zdolno$¢ dziecka i stosowania strategii
ochronny 7a F:oien:ae —wiasne bez- | do identyfikowania zabezpieczajacych
(vs. brak : %traﬁ . pieczenstwo | sytuacji ryzykownych | vs. brak przewidywania
potencjatu) Fr)ze d ni?ni < | w érodowisku | i stosowania konsekwencji dziatan
PO Shronic'7 cyfrowym adekwatnych strategii | i/lub afirmacja
’ ochronnych nieograniczonego
dostepu
Subiektywne Opisy negocjowania
Na ile mam doswiadczenie czasu, konsultowania
wplyw skutecznosci decyzji, uzyskiwania
lll. Poczucie na zasady Dziecko dziecka w zakresie zgody po rozmowie
wplywu (vs. brak | regulujace  |-zasady wspotdecydowania, vs. doswiadczenie
poczucia wptywu) | moje korzystania negocjowania lub jednostronnego
PW korzystanie |z mediéw modyfikowania narzucania zasad
z mediow? zasad regulujacych i nagtego przerywania
korzystanie z mediéw | aktywnosci bez
cyfrowych mozliwosci reakgji
- . Jakrodzic |- rodzic . .J pomocy technicznej,
Doswiadczanie wspiera w sytuaciach osoby udzielajacej emocionalnei
wsparcia P ytuag pomocy w korzystaniu | . jonaine),
(vs. przejmowanie mnie w sy- problemo- z mediow cyfrowych informacyjnej
- Prze tuacjach wych i rozwo- . Yy, sankcyjne reakcje
kontroli) cyfrowych? | jowych przy jednoczesnym rodzicow
DwW ’ pozostawianiu dziecku
przestrzeni dziatania.
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Przyktady
. . opozycyjnych
Wymiary a1 Pyta'me Plasz'c'.'zyzny Opis operacyjny wskaznikow
sprawczosci analityczne | relacji .
empirycznych
w materiale
Doswiadczanie siebie | Deklaracje zaufania,
Czy jestem przez dziecko jako respektowanie
V. Uznanie traktowany | Dziecko osoby kompetentnej, | prywatnosci,
;)dmiotowoéci jako pod- |- rodzic godnej zaufania oraz | odwotywanie sie
:ziecka miotw sy- | wwymiarze | posiadajacej prawo do kompetencji dziecka
(vs. brak uznania) tuacjach podmioto- do prywatnosci, opinii | vs. poczucie naruszenia
UP. regulowania | wym i relacyj- | i wspotuczestnictwa prywatnosci,
aktywnosci | nym w decyzjach brak konsultacji,
cyfrowej? dotyczacych wtasnej | jednostronne decyzje
aktywnosci cyfrowej dorostych
Akceptowanie
. . prawa rodzicow
Sposéb, w jaki .
VI. L Kto . dziecko interpretuje do decy(iiovflanla,
Internalizacja i dlaczego Dziecko i uzasadnia requlacie uzasadnianie
ilegitymizacja | powinien - Zrodta narzucane rzgez ) kontroli troska
kontroli regulowac | regulacji dorostvch opraz iak o bezpieczenstwo
(vs. brak moje w polu - ych oraz) vs. obchodzenie
. o - . je akceptuje i wiacza o
internalizacji) dziatania cyfrowym do wlasnedo systemu zasad, podwazanie
IK cyfrowe? norm 90 sy ich sensu, traktowanie
jako zewnetrznego
przymusu

Zr6dto: Opracowanie whasne.

WYNIKI
OBLICZA DZIECIECEJ SPRAWCZOSCI W RELACJACH Z RODZICAMI

Analiza zgromadzonego materiatu badawczego ujawnita sze$¢ wymiaréw dzie-
ciecego sprawstwa cyfrowego, zaposredniczonych w relacjach rodzic — dziecko
w rodzinie. Odnoszg sie one do réznych aspektéw relacji dziecka z rodzicem w sy-
tuacjach regulowania korzystania z mediéw: samoregulacji dziecka, jego $wia-
domosci zagrozen, mozliwosci wptywania na zasady, doswiadczenia wsparcia,
uznania podmiotowosci oraz stosunku do rodzicielskiej kontroli. Razem tworza
one analityczng rame pozwalajaca uchwyci¢ zréznicowane sposoby ujawniania
sie dzieciecej sprawczosci w codziennych praktykach korzystania z mediéw cyfro-
wych. Przedstawiam je ponizej opozycyjnie w sytuacjach obecnosci i braku.

Autonomia regulacyjna (AR) dzieci w korzystaniu z mediow

Autonomia regulacyjna ujawniata sie w wypowiedziach dzieci jako zdolno$¢
do samodzielnego kontrolowania wiasnej aktywnosci cyfrowej. Dzieci przedsta-
wiaty sytuacje, w ktérych swiadomie ograniczaty swoje dziatania lub nadawaty im
pewne ramy:
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.Ja tylko na przykfad rano, przed lekcjami to moge sobie pograc. Ale po lek-
cjach w domu nigdy nie gram, ja tylko wychodze raczej niz gram.”

,Ja nie jestem uzalezniony od korzystania, ja nie mam takiej pilnej rzeczy,
zeby skorzystac z telefonu.”

,Jak potrzebuje, moge uzywac telefondéw, ale w celach typu wiasnie jak je-
stesmy na wycieczce, to: cze$¢ mamo, wrdcilismy z wycieczki.”

,Czasami jest dobrze tak odtozy¢ telefon, bo ja na przyktad, z Ania, jestesmy
koto siebie w bloku. | czasami by byto takie, czy grac tylko w gry, czy sie spot-
kac. No ja sie wole spotkac.”

Jak obrazuja to przedstawione fragmenty, dzieci refleksyjnie korzystaja z réz-
nych funkcji mediéw, a co warte podkreslenia, preferuja aktywnos¢ offline, jesli
maja mozliwos¢ realnego dziatania z réwiesnikiem.

Jednakze zgromadzony materiat byt silnie nasycony wypowiedziami, ktére
ujawnity brak dzieciecej samosterownosci. Moi rozmdwcy opisywali trudnosci
z przerwaniem aktywnosci cyfrowej:

»Ja z Anig gadam chyba czasami dwie godziny.”
,Jak ja zawsze, jak ide z telefonem do tazienki to moi rodzice krzycza - Ra-
dek, dawaj telefon!”

Czes$¢ dzieci wprost przyznawata, ze potrzebuja zewnetrznej kontroli:
~Jak sie ma jakies gry, ona normalnie tak wcigga [...] to potrzebna jest jakas
kontrola, bo tak samemu to sie nie odtozy.”
+Moja kolezanka nie ma na przyktad kontroli rodzicielskiej i ona siedzi
na tym telefonie...”

Jak wskazuja zacytowane wypowiedzi, dzieci nie neguja zasad, ale maja
ogromne trudnosci z ich respektowaniem. Nie potrafig uchroni¢ sie przed atrak-
cyjnoscig mediéw i samodzielnie regulowac wtasng aktywnos¢ cyfrowa. Potrze-
buja pomocy - oparcia w dorostych i w zewnetrznych narzedziach kontroli.

Potencjat ochronny (PO) dzieci w Srodowisku cyfrowym
Potencjat ochronny ujawniaty te wypowiedzi, w ktérych dzieci wykazywaly sie
$wiadomoscia zagrozen zwigzanych z aktywnoscig w sieci, a takze takie, kto-
re $wiadczyty o zdolnosci do podejmowania dziatah zabezpieczajacych. Dzieci
wskazywaty na ogdlne ryzyka w kontakcie z mediami:

,Bo moze sie wzrok popsuc.”

,Nie mozna, zeby nie dostac uzaleznienia.”

.Ze na przyktad z konta pobiorg pienigdze”

Bardziej rozbudowane wypowiedzi dotyczyly konkretnych mechanizméw
szkod. Dzieci podawaly przyktady oszustw i manipulacji:
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»Ja sie boje, bo ja na przyktad bytem nieraz oszukany. W internecie jest taka
platforma Discord... | jaki$ chtopak do mnie napisat w imieniu popularnej oso-
by, ze cze$¢, wygrates udziat w filmie..”

+A ja sie boje, bo ja kiedys nagrywatam film [...]i sie batam, Ze mnie przerobig
[...]1iwrzucg do internetu.”

Jak uwidaczniajg cytowane fragmenty, dziewieciolatki doswiadczaja leku
w niektérych sytuacjach korzystania z sieci. Niektére z nich, w odpowiedzi na ten
lek stosujg wtasne strategie ochronne:
+A ja jak odbieram to stucham, czy znam ten gtos. Ale jak nie wiem, to sie
po prostu roztgczam [...] sama to sobie wymyslitam.”
+Ja zablokowatem, Zzeby tego juz nikt nie zobaczyt”

Nie wszystkie dzieci sg swiadome ryzyka korzystania z internetu. Byly takie,
ktére afirmowaty swobode dostepu do sieci:
+A ja nie mam kontroli rodzicielskiej [...]. Dobrze, bo wszystko mozna
zainstalowacd.”
.Szkoda, bo nie mozna wszedzie wchodzic.

Cho¢ tego rodzaju wypowiedzi nie byto w zgromadzonym materiale wiele,
to jednak dokumentujg fakt, ze niektére dzieci uznaja brak kontroli rodzicielskiej
za wartos¢ nadrzedng wobec bezpieczenstwa. Niekoniecznie przy tym ujawniaja
catkowity brak swiadomosci zagrozen, ale wskazuja jednak na ich relatywizowa-
nie wobec prymatu swobody w Swiecie cyfrowym.

Poczucie wptywu (PW) Poczucie wplywu na zasady korzystania z mediow
Poczucie wptywu ujawniato sie w sytuacjach, w ktérych dzieci doswiadczaty
mozliwosci wspétuczestniczenia w decyzjach dotyczacych korzystania z mediow.
Obrazuja to opisy sytuacji, w ktérych dzieci miaty mozliwos$¢ inicjowania zmiany
decyzji dorostego.

. wtedy po prostu na przyktad prosze mame, jak to jest taka fajna gra,
to prosze mame, jak mama patrzy na przyktad w opinie tej gry, czy ona jest
dobra do mojego wieku, to mi jg odblokuje.”

.Jak na przyktfad sa nocowanki u mojej kolezanki [...]. No to po prostu
na te nocowanki mama mi bez limitu daje, ale obiecuje jej, ze nie bede grafa”

+Moi koledzy na przyktad sie pytaja, czy mama moze dac czas, zeby jeszcze
pograc.”

+Ale potem oczywiscie, jak ja zawsze méwie: mama daj telefon, to mi oddata.”

Poczucie wptywu ma w relacjach z rodzicami wymiar negocjacyjny — dzieci
nie dziatajg samowolnie, lecz uzgadniaja i pertraktuja.
Jednak w zgromadzonym materiale wielokrotnie ujawniaty sie sytuacje silnej
zaleznosci od dorostych i stosowanych przez nich narzedzi kontroli:
+Jak sie gra i ma sie ten limit to trzeba rodzicéw poprosic¢ o zgode.”
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» mi tata tez zablokowuje.”

4| zatézmy, jak masz tg kontrole rodzicielska i tam sa limity, i jak sie gra, i za-
t6zmy, ze ci zostato pie¢ minut, a mama nie odbiera i wtedy nie masz gry, i nie
zagrasz z kolegami na przykfad.”

,Kto$ ma taka kontrole rodzicielska, ze na przykfad rodzice obliczaja czas
dostepu do telefonu, do gier. Do wszystkiego. | po prostu jakby rodzice cieszg
sie z kontroli, ale tez dzieciom to, jak dla mnie, to tez Zle wptywa. Dlatego, bo
zatdézmy, jest ktos w grupie, w grze i nagle wyrzuca z aplikacji.’

,Jak uzywam za dtugo telefonu na tej aplikacji, to aplikacja mi blokuje.”

Dzieci skarza sie na zbyt uciazliwg kontrole, a szczegdlnie irytuje je brak moz-
liwosci ukonczenia zaczetej gry. W takich sytuacjach decyzja pozostaje po stronie
dorostego, nie ma mowy o negocjacjach, a dzieciece pytania skierowane do ro-
dzicow sg koniecznym warunkiem dostepu do sieci. Szczegdlnie kontrola w for-
mie zautomatyzowanej mocno ostabia lub zupetnie blokuje mozliwos¢ dialogu.

Doswiadczanie wsparcia (DW) w relacjach z rodzicami
Doswiadczanie wsparcia ujawniato sie jako dostepnos¢ pomocy dorostego w sy-
tuacjach trudnosci technicznych, czy w sytuacjach zagrozenia.

Dzieci opisywaty rézne przypadki, w ktérych wsparcie rodzicéw byto niezbed-
ne i po ktdre siegajg w oczywisty sposodb:

»Mnie sie kiedys wyswietlito cos, jakie$ co$ i nie pamietam, i byto napisane
zezwol albo nie zezwdl i zablokowat mi sie telefon. | wtedy mama przyszia i ka-
zata mi wylaczyc telefon i wyjac karte sim, i potem podfaczyta do tadowarki
i mi sie natadowata, i potem mi pomogta.”

+A ja po prostu mam telefon po mojej mamie i tata kiedy go szykowat mi
da¢, to mi juz tak od razu zainstalowat po prostu.”

»A do mnie dzwonito trzech agentéw i tata byt obok, i sie roztaczytam, i tata
zgtosit i zablokowali ten numer.”

,Mi tata zainstalowat WhatsAppa, zebym mogta sie komunikowac
z kolezanka.”

Jak wida¢, rodzicie instaluja, przywracaja sprawnos¢ dziatania, reaguja
na problemy w sytuacjach zagrozenia, co jest waznym przejawem wsparcia dzie-
ciecej aktywnosci w sieci.

Wsparcie w relacjach dzieci z rodzicami przybierato réwniez forme rozmoéow
profilaktycznych odbywanych z dzie¢mi:

»Moja kolezanka ma Messengera i ona data mu takie nieprawdziwe dane.
I mama moéwita, ze na przyktad, ze nie powinnismy mie¢ w tym wieku Mes-
sengera, bo na przykfad, jak kto$ poda, ze ma dziesie¢ lat, a tak naprawde jest
dorosty i chce sie soba spotkag, to to jest grozne.”

Niektore dziewieciolatki, jako wsparcie traktowaty aplikacje kontroli rodziciel-
skiej, interpretujac jg w kategoriach troski i ochrony:
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~Poza tym, jezeli kto$ nie ma kontroli rodzicielskiej, to moze by¢ taki przy-
ktad, Zze kto$ tam zatézmy na platformie typu TikTok wtasnie, jak rozmawialismy,
to moze by¢ taka sytuacja, ze jakas reklama bedzie i bedziesz chciat ja pobrac,
a okaze sie, ze to jest 18+ albo wirus.”

,Sprawdzaja, zeby po prostu nic sie nie stato, ze jakos... Ze na przyktad jak sg
te Messenger, to jakby, Zzeby kto$ tam co méwi zebysmy zrobili, takie wyzwa-
nie... i ten, i zebysmy tez nie robili jakichs takich gtupich rzeczy.

.Zeby na przyktad ty napiszesz, a ktos$ sie, no, na przyktad obrazi i bedzie
ciagle mu smutno.”

W tych narracjach kontrola nie jest przedstawiana jako opresja, lecz jako for-
ma zabezpieczenia. Dzieci ujawniaja przekonanie, Ze rodzice chca je chronic a nie
ograniczac.

Dzieci méwity réwniez o sytuacjach, ktére wskazuja na brak wsparcia przez
dorostych. Ujawniato sie to na przyktad w okolicznosciach stosowania restrykcyj-
nych sankgcji, jak w ponizszych przyktadach:

,I mama mi wczoraj zabrata nawet myszke, zebym nie grat, bo za dtugo.”

+No na przyktad mama mi zabrafa telefon, zebym sie pouczyta, ale mi sie
nie chciato”’

,Zabrali mi telefon!”

W tych przypadkach dziatanie rodzica ma charakter kary, nie towarzyszenia.
Regulacja nie wigze sie z wyjasnieniem czy rozmowa, lecz z odebraniem dostepu.
Istotnym przejawem braku rodzicielskiego wsparcia jest niedostepnos¢ rodzi-
cow lub ich niekompetencja:
+Rodzice, to czasami patrza, bo nie maja czasu.”
».Mama nie wie, jak to obstugiwac.”
,Bo rodzice sg starzy, tak sie wyraze, nie kumajag kilku rzeczy.”
W takich przypadkach dzieci pozostaja osamotnione w przestrzeni
cyfrowej.
Za brak wsparcia uzna¢ nalezy réwniez niekorzystne wzorce rodzicielskich
zachowan w korzystaniu z mediéw:
»Moja mama sama oglada TikTok."
+Moja mama jest dtuzej w internecie
»MO0j tata to najdtuzej siedzi”
»Moja siostra najwiecej jest w internecie”

Niestety, dorosli nie zawsze sg przykladem przestrzegania higieny cyfrowej,

co powoduje niespéjnos¢ w modelowaniu zachowan dzieci i ostabia wiarygod-
no$¢ wprowadzanych przez nich zasad.
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Uznanie podmiotowosci (UP) Uznanie podmiotowosci dziecka w relacji
Zrodzicem
Uznanie podmiotowosci przejawiato sie wowczas, gdy dzieci doswiadczaty, ze ich
kompetencje, granice prywatnosci oraz deklaracje sa traktowane powaznie.
Rodzice akceptowali fakt, ze ich dzieci w niektérych obszarach maja wyzsze
od nich kompetencje:
,No na przyktad na Whatsappie co jaki$ czas sie robi, ze masz zawalong pa-
miec i tata nie umie tego usunad, i ja umiem, i mu usuwam.”
+Mnie czesto babcia czesto pyta jak to zrobi¢, jak odinstalowac jaka$ aplika-
cjeijajej pomagam.”
,Ja jestem na przykfad lepszy od rodzicow [...], zatdzmy, ze... zatdzmy, moj
tata jest w jakiej$ aplikacji i nie umie z niej korzystac. | ja umiem. To ja mu
pomagam.”

W powyzszych fragmentach dziecko jawi sie jako ekspert, a jego kompetencja
zostaje doceniona i wykorzystana.
Uznanie podmiotowosci przejawiato sie tez w zaufaniu jakim rodzice obda-
rzali dzieci:
A umnie jest tak z kontrolg rodzicielska, ze mama mi wierzy, ze ja w szkole
nie korzystam z telefonu na lekcjach, ani na przerwach.”
,BO mnie tez zawsze pyta, ale nie sprawdza.’
»Moja mama bierze czasami moj telefon i mi sprawdza, ale to rzadko bardzo,
ona wie, ze to moja prywatnosc.”

Partnerskie relacje z dzie¢mi opieraja sie na zaufaniu i elastycznosci ustana-
wianych przez rodzicéw zasad. Reguly istniejg, ale s3 negocjowalne i uwzglednia-
ja sytuacje dziecka.

Respektowanie podmiotowosci uwidaczniato sie tez we wspdlnej aktywnosci
dorostych i dzieci.

+My zawsze z tata, w ogdle jak dzwoni wiasnie taki bot, tak zwany bot,
to na przyktad sobie Zartujemy, ze: dzien dobry, dzien dobry, ja jestem sam
z babcig, ja nie pamietam adresu swojego zamieszkania...”

,Ostatnio zamawialiSmy na Allegro, na Google z tatg [...] i powiedzieli,
ze za czterdziesci dni nam oddaja kase!”

Relacja w przywofanych sytuacjach ma charakter podmiotowy, bowiem
wspolne reagowanie na sytuacje zagrozenia wskazuje na wspotobecnosé, a nie
jednostronny nadzér. Jednakze, co nalezy podkresli¢, zgromadzony materiat ba-
dawczy nasycony byt silnie wypowiedziami dzieci o braku uznania ich podmioto-
wosci. Dzieci skarzyly sie szczeg6lnie na naruszenia ich prywatnosci.

,No ja bym na przykfad nie chciat, zeby oni mi telefon sprawdzali."

,Ja mam na przyktad tak z moim tatg. On uzywa mojego telefonu bez mo-
jego pozwolenia. Ja rozumiem. Jest rodzicem, moze to zrobi¢. Ale tez jakby
narusza prywatnos¢. Prywatnos¢ elektroniczng, ogoélnie telefoniczng!”
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.Nie chciatbym , zeby mi sprawdzali z kim rozmawiam, bo to jest moja pry-
watna sprawa.”

»Ja to na przyktad bym nie chciat, zeby wszyscy wiedzieli jakiej ja muzyki
stucham

»Ja mam na przyktad, ze podchodzi tata albo mama. Co ty tam gadasz?
Z kim rozmawiasz?”

Jak obrazuja przywotanie przyktady, dzieci sygnalizuja przekraczanie granic
osobistych. Prywatnos¢ cyfrowa zostaje uznana przez nie za istotny element
wlasnej tozsamosci.

Zgromadzony materiat badawczy dokumentuje réwniez skargi dzieci na jed-
nostronne ustanawianie zasad przez dorostych.

.Na przyktad tez trzeba [...] poprosi¢ rodzicbw o zgode i to mi nie
odpowiada/”

»Na przykfad ostatnio rodzice wprowadzili zasade, ze moge tylko gra¢ go-
dzine. Codziennie!”

+No, na przyktad, Enzi, na przyktad, ktéry gra w Minecrafta [...] a rodzice
wychodzg i kazg nam wytaczyc!”

»Ja bym chciat mie¢ Messengera, ale mama mi nie pozwala...”

+Ja to bym chciata filty snapchat, zeby te zdjecia robi¢, jakie$ kolorowa¢, czy
jakie$ piegi wstawic¢ czy cos”

Takie wypowiedzi uwidaczniajg brak realnej przestrzeni do negocjowa-
nia zasad. Dzieci sygnalizujg swoje potrzeby, ale nie doswiadczajg uznania ich
perspektywy.

Internalizacja i legitymizacja kontroli rodzicielskiej (IK)
Internalizacja kontroli rodzicielskiej ujawniata sie w wypowiedziach dzieci, ktére
uznawaly ja za catkowicie uzasadniong, ,wtasciwg” i naturalna:

LSprawdzaja, bo to nie dla dzieci jest.”

. ja kiedys ogladatam TikToka, ale mamie potem powiedziatam.”

»Zawsze mamy sie pytam.”

»Ja i tak zawsze méwie mamie, jak co$ instaluje”

Dzieci legitymizowalty rodzicielska wtadze nad wtasng aktywnoscig cyfrowa,
gdy odpowiadaty na moje pytanie dotyczace zapowiedzi unijnych regulacji ko-
rzystania przez mtodych z mediéw spotecznosciowych. Nie przyznawaty prawa
do ustalania zasad ani strukturom unijnym czy panstwowym, ani sobie, a jedno-
gtosnie stwierdzaty, ze:

.No, ale to chyba od rodzicéw. Zeby rodzice mogli decydowac”
,Od rodzicéw to zalezy”

Site uznawania zasadnosci rodzicielskiej kontroli obrazuje szczegélnie zgoda
dzieci na przegladanie wtasnej korespondencji. Niektére z nich oswiadczaty:
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d

,Nie, to mi nie przeszkadza, ze rodzice sprawdzaja, co ja robie w telefonie. Nie!
.Nie, to nie przeszkadza!”

W tego typu deklaracjach dzieci ujawniaty, ze kontrola nie byta przezywana
jako naruszenie prywatnosci. Jednakze nie wiadomo, czy taka deklaracja nie faczy
sie z brakiem napie¢ w relacjach.

Wiele omawianych przez dzieci sytuacji zdradzato przejawy braku legitymiza-
¢ji rodzicielskiej kontroli. Uwidaczniato sie to tam, gdzie dzieci nie akceptowaty
ograniczen i podejmowalty dziatania zmierzajace do ich obejscia.

,Na przykfad, raz mama nie chciata i mi zablokowata Familil Linkiem,
i ja ukradtem mamie telefon i odblokowatem.”

, raz bytem u babci i mama gdzie$ tam poszta, i mi sie skonczyt czas, i moj
brat Krzysiek, i on mi nastawit 24 godziny i mogtem grac.”

+No chyba, jak nie ma rodzicéw w domu, to na pewno dtuzej gram.”

Takie wypowiedzi $wiadczg o braku akceptacji dla zewnetrznej kontroli - dzie-
ci respektuja jg jedynie w warunkach nadzoru, a w sprzyjajacych okolicznosciach
podejmujg proby jej obejscia.

WnI10SKI

Zestawienie szesciu wymiaréw pokazuje, ze sprawczos$¢ dzieci w relacjach z rodzi-
cami w polu korzystania z medidw nie jest prosta opozycja autonomii i kontroli.
Dziecieca sprawczos¢ polega raczej na zdolnosci poruszania sie w polu rodziciel-
skich ograniczen - interpretowania ich, negocjowania, czasem przekraczania,
a czasem uznawania za wiasne.

Materiat empiryczny odstania szczegoélny ,klincz wsparcia i kontroli” — z jednej
strony dzieci korzystajg z rodzicielskiego wsparcia i rozumieja potrzebe regulacji,
a jednoczesnie z drugiej doswiadczajg ograniczen wptywu i naruszen prywatno-
$ci. Relacje te nie maja wiec charakteru jednoznacznego: regulacja moze jedno-
czes$nie wspierac dzieciece dziatania i je ograniczac¢. W efekcie sprawczos¢ przy-
biera r6zne formy, ktére okreslitam jako: sprawczos¢ kompetencyjna, regulacyjna,
marginalizowana i ukryta.

Sprawczos¢ kompetencyjna odnosi sie do samodzielnosci dziecka i budowana
jest przede wszystkim z wykorzystaniem autonomii regulacyjnej (AR) oraz czes-
ciowo z potencjatu ochronnego (PO). W tym wymiarze dzieci ujawniaja nie tylko
biegtos¢ w korzystaniu z mediéw, lecz takze zdolnos$¢ do ich swiadomego regulo-
wania. Dzieci nie tylko sprawnie korzystajg z mediéw w zakresie swoich potrzeb,
ale réwniez zarzadzaja nimi: kontrolujg czas, blokuja tresci, rozpoznaja zagrozenia.

Sprawczos¢ regulacyjna, ujawnia sie w obszarze poczucia wptywu (PW) i do-
$wiadczania wsparcia (DW). Dzieci nie sg w petni autonomiczne, ale w dialogu
z dorostym ustanawiaja reguty dziatania: prosza o dodatkowy czas, konsultujg in-
stalacje aplikacji, zgtaszaja niepokojace sytuacje, wspdtuczestnicza w reagowaniu
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na spam czy oszustwa. W tym obszarze szczegdlnie istotne okazuje sie uznanie
podmiotowosci dziecka (UP), ktére sprzyja wspotpracy i wzmacnia gotowos¢
do respektowania wspdlnie ustalanych zasad.

Trzeci wymiar mozna okresli¢ jako sprawczos¢ marginalizowana. Odpowiada
ona sytuacjom, w ktérych dziecko podporzadkowuje sie: nie wspoétustanawia za-
sad, akceptuje nadrzednos¢ rodzica i uznaje kontrole za konieczna. Ten wymiar
jest silnie zwiagzany z internalizacja i legitymizacja kontroli (IK). Sprawczos¢ nie
zanika w tych sytuacjach catkowicie, lecz zostaje ograniczona do przyjmowania
i uzasadniania zewnetrznych regut — czesto w imie bezpieczenstwa.

Czwarty wymiar — sprawczos¢ ukryta - ujawnia sie tam, gdzie brakuje uznania
podmiotowosci (UP) lub realnego wptywu (PW) i niskiej internalizacji (IK). W sy-
tuacjach silnej kontroli dzieci oporuja: obchodza limity, odblokowuja aplikacje
nadzorujace, instaluja programy ,po cichu’, selektywnie zarzadzajg informacja
o sobie. Pokazuje to, ze ograniczanie dzieciecej autonomii nie eliminuje spraw-
czosci, lecz prowadzi do jej przesuniecia w sfere dziatan niejawnych.

Czterowymiarowa struktura pokazuje, ze sprawczo$¢ dziecka w polu mediow
cyfrowych jest zjawiskiem dynamicznym i relacyjnym. W zaleznosci od konfigura-
¢ji wsparcia, uznania i regulacji moze przyjmowac posta¢ kompetencyjnej auto-
nomii, wspotstanowionej regulacji, podporzadkowanej akceptacji lub ukrytego
oporu. W tym sensie tytutowy ,klincz rodzicielskiego wsparcia i kontroli” dziecie-
cej sprawczosci stanowi przestrzen jej budowania sie i przeksztatcania.

Przeprowadzona analiza pozwala doprecyzowa¢ sposéb rozumienia dziecie-
cej sprawczosci w relacjach rodzinnych dotyczacych korzystania z mediéw cy-
frowych. Wyniki badan wskazuja, ze sprawczos¢ dzieci nie ujawnia sie wytgcznie
w sytuacjach autonomicznego dziafania, lecz takze w sposobach interpretowa-
nia, negocjowania i przetwarzania rodzicielskich regulacji. Oznacza to, ze kon-
trola rodzicielska nie jest jedynie czynnikiem ograniczajagcym dzieciece dziatania,
lecz elementem relacyjnego pola, w ktérym sprawczos¢ dziecka ulega réznym
przeksztatceniom.

PODSUMOWANIE | IMPLIKACJE

Uzyskane wyniki wpisuja sie w nurt relacyjnych koncepcji sprawczosci dziecka
rozwijanych w ramach wspoétczesnych studiéw nad dziecinstwem. Szczegdlnie
koresponduja z propozycja Alderson i Yoshidy, ktérzy reinterpretuja relacyj-
ne ujecia sprawczosci, akcentujg asymetrie wladzy oraz ucieles$niony charakter
dzieciecych dziatah. Analizowany materiat empiryczny potwierdza, ze réwniez
w przestrzeni regulacji cyfrowej dzieci nie tylko podporzadkowuja sie regutom,
lecz nadaja im wiasne znaczenia, a w sytuacjach nadmiernej kontroli podejmu-
ja dziatania omijajace. Sprawczos¢ nie jest blokowana, czy ,oduczana’, lecz prze-
ksztatca sie w inng forme.

Zebrane wyniki pozwalaja sformutowac refleksje, ze sprawczos¢ dziecka w sro-
dowisku mediéw cyfrowych jest wskaznikiem jakosci relacji z rodzicami uobec-
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niajacej sie w warunkach asymetrii wtadzy. Nie jest ona przeciwienstwem kontroli,
lecz jej relacyjnym przetworzeniem. Mozna ja rozumiec jako efekt dynamicznych,
wzajemnych oddziatywan miedzy dzieckiem a rodzicem, w ktérych regulacja ak-
tywnosci cyfrowej jest wspotksztattowana przez dziatania, reakcje i interpretacje
obu stron (Kuldas et al., 2023). Tam, gdzie regulacja faczy sie z uznaniem, mozli-
wa jest wspétdzielona odpowiedzialnos¢. Tam natomiast, gdzie dominuje margi-
nalizowanie, sprawczo$¢ przechodzi w obszar dziatari niejawnych. W tym sensie
+klincz rodzicielskiego wsparcia i kontroli” nie jest sytuacja przejsciowa, lecz kon-
stytutywna cecha wspotczesnego dziecinstwa cyfrowego — przestrzenia, w kté-
rej negocjowane sg granice autonomii, odpowiedzialnosci i zaufania.
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CHILDREN’S AGENCY IN MEeDIA UsEe: CHILDREN’S VOICES ON THE TENSION
BETWEEN PARENTAL SuPPORT AND CONTROL

ABsTRACT: The article addresses children’s agency in their relationships with par-
ents in the context of digital media use, drawing on a relational understanding of
agency within childhood studies. The aim of the study was to identify the ways
in which children exercise their agency in response to parental regulations. The
empirical material comes from focus group interviews with third-grade primary
school students. The data analysis made it possible to distinguish six components
of children’s agency: regulatory autonomy, protective potential, sense of influ-
ence, experience of support, recognition of subjectivity, and the internalization
and legitimization of control. The findings show that children not only comply
with media-use regulations but also interpret, negotiate, and sometimes under-
take actions aimed at circumventing them. The study reveals the complex nature
of children’s agency under conditions of power asymmetry between the child
and the parent.

Kevworbs: children’s agency, digital childhood, parent - child relationships, pa-
rental control, digital media
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AssTrakT: W rozwazaniach przyjeto perspektywe ontologii relacyjnej, ktéra po-
zwala uznad ludzi i rzeczy za dziatajace byty. Jakosciowa analiza danych kieruje
zasada podazania za aktorami (Latour, 2010).

Z badan wynika, ze dziennik elektroniczny, jako zsocjalizowana hybryda, zmie-
nia codzienno$¢ spotecznego $wiata szkoty. Badani nauczyciele staja sie jego
lokalnymi sprzymierzericami, uznajac go za aksjologicznie niewinne narzedzie.
Jednak dzieki ukrytej translacji, zakotwiczonej w prawie o o$wiatowym i narracji
komercyjnych ekspertéw, oraz lokalnemu nadzorowi pedagogicznemu dziennik
elektroniczny zmienia sie w narzedzie ciagtej kontroli, paralizujac samodzielne
dziatania nauczyciela. Podobne wigzania sg wytwarzane w procesie zdalnego
komunikowania sie nauczycieli i rodzicow uczniéw. W tym kontekscie znaczenia
nabiera pytanie o mozliwosci demokratycznego kontrolowania hybryd w eduka-
cyjnych.
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-dziennika, wszechobecnos¢ kontroli, ograniczenie samodzielnego dziatania na-
uczycieli
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WPROWADZENIE

Zawarty w tytule artykutu czasownik ,urzadzaé¢” zostat uzyty w znaczeniu bliskim
jego definicjom stownikowym. Moze on zatem informowac o tym, ze ktos lub
cos$ spetniania czyje$ oczekiwania albo — wrecz przeciwnie - sprowadza na kogo$
problemy lub wikta w ktopoty (WSJP on-line, b.d.)".

Ambiwalencja konotowanych przez to stowo skojarzerh ma dwa wymiary, klu-
czowe dla wyznaczenia ram teoretycznych podejmowanych przeze mnie ana-
liz. Z jednej strony kieruje uwage na wewnetrzne napiecia w strukturze zjawisk
i proceséw edukacyjnych, ktére wymagaja oscylowania miedzy zaprzeczajacymi
sobie parami norm i kontrnorm, co jest typowe dla sytuacji nieistnienia ztotego
srodka (Witkowski, 2013, s. 156—162). Z drugiej strony natomiast uwypukla taki
aspekt relacji miedzy ludzmi i rzeczami, ktéry zaktada uznanie jednych i drugich
za dziatajace byty, dysponujace pewnym zakresem sprawczosci, co przetamuje
podziat rzeczywistosci na ludzka i techniczna (Abriszewski, 2011). Przyjecie takiej
perspektywy ontologicznej umozliwia dostrzezenie dziatania hybryd w Swiecie
edukacji i wpisuje podejmowany namyst w obszar pedagogiki nieatropocen-
trycznej (Chutoranski, 2021).

W proponowanym ujeciu funkcjonowanie dziennika elektronicznego w co-
dziennosci szkolnej jest elementem ksztattowania pewnej wspdlnoty edukacyj-
nej, ktéra wykracza poza to, co wytgcznie ludzkie. Zaakceptowanie tego zatozenia
moze zosta¢ odczytane jako zaproszenie do dyskusji na temat odpowiedzialnosci
za to,,co jest do $wiata dodawane w ramach praktyk pedagogicznych” (Chutoran-
ski, 2021, 5. 191).

DZIENNIK ELEKTRONICZNY JAKO HYBRYDA SPOLECZNO-TECHNOLOGICZNA

Sformutowany powyzej cel badan zdecydowanie wykracza poza oficjalne znacze-
nia nadawane dziennikowi elektronicznemu. Polskie prawo oswiatowe uznaje go

1 Zastrzezenie to uznaje za istotne, poniewaz podkresla odrebnos$¢ podejmowanych przeze mnie
rozwazan od foucaltowskiej koncepcji wtadzy, z ktéra Maksymilian Chutoranski (2015) powigzat
dziennik elektroniczny, uznany przez niego za przedmiot wprowadzony w sie¢ URZADZENIA.
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bowiem za rodzaj cyfrowej wersji tradycyjnego dokumentu, ktérego nowatorski
charakter tkwi w utatwieniu rodzicom uczniéw dostepu do informacji w nim za-
wartych i przekazywanych za pomoca serwisu internetowego (Obwieszczenie,
2024). Jego wdrozenie w praktyke wiaze sie natomiast z realizowaniem przez pla-
cowki edukacyjne obowigzku prowadzenia urzedowej dokumentacji.

Poza obszarem tej oczywistej definicji pozostaja problematyzujace jg zjawiska
spoteczne, czesto przeoczane lub przemilczane. Zrédtem jednego z nich jest po-
wigzanie dostepu do e-dziennikéw z odptatnoscia za korzystanie z komercyjnych
platform, co silnie wybrzmiato po nagtosnieniu w srodkach masowego przekazu
wtamania do tego dokumentu w Otwocku, w lutym biezacego roku (np. Martyne-
lis, 2026). Sygnaly innego rodzaju napie¢, réwniez odnotowane w mass mediach,
dotycza zaburzeh w relacjach miedzy nauczycielami, rodzicami i uczniami, wy-
wotywanych komunikowaniem sie za posrednictwem dziennika elektronicznego
(Martynelis, 2026; Romanowska, 2024). Pojawiaja sie tez, cho¢ sporadycznie, pub-
likacje naukowe moéwiace o pedagogicznych konsekwencjach funkcjonowania
edokumentacji w praktyce szkolnej (Szyling, 2025).

Mozna zatem przyjaé, ze dziennik elektroniczny, ktéry zostat wdrozony
w szkolng codziennos$¢ w okreslonym i urzedowo zaakceptowanym celu, petni
wiecej rél, niz te przypisane mu przez cztowieka. Zasadnos¢ tej tezy potwier-
dzaja wyniki badan prowadzonych przez Krzysztofa Abriszewskiego (2011). Wy-
nika z nich, ze informatyczne systemy obstugi studentéw w szkotach wyzszych

- w pewnym zakresie odpowiadajace logice szkolnej dokumentacji — okazaty sie
czyms$ wiecej niz oprogramowaniem komputerowym. Procesy zainicjowane ich
wdrozeniem zaczety bowiem splatac sie ze sobg i ze starymi wzorcami, wytwarza-
jac nowa jakos¢ i zmieniajac zycie zbiorowosci.

Postrzegane z tej perspektywy funkcjonowanie e-dziennika jawi sie jako wy-
twarzanie sieci zaleznosci, rodzaj bytu edukacyjnego nie tylko ludzkiego, zwany
hybryda spoteczno-technologiczna (zob. Abriszewski, 2011, s. 340).

Analize tak ujetego zjawiska umozliwia postuzenie sie koncepcjg aktora-sieci
(ANT), ktora stworzyt Bruno Latour (2010, 2011). Twierdzi on, ze hybryda powsta-
je wéwczas, gdy nowy byt technologiczny, czyli takze program komputerowy,
jest wlaczany w istniejaca juz wspodlnote i traktowany wytacznie jak przedmiot.
Na skutek tego zostaje on formalnie i mentalnie odseparowany od proceséw spo-
tecznych, ktére sa uznawane za witasciwe jedynie relacjom miedzyludzkim. Tak
rozdwojone myslenie o swiecie, w ktérym nieprzekraczalnymi granicami rozdzie-
lone zostajg od siebie fakty i wartosci oraz technologia i jej spoteczne konsekwen-
cje, nie pozwala zauwazy¢ istnienia hybrydy. Nie miesci sie ona bowiem w zad-
nym z dwdch wydzielonych porzadkéw, a ponadto miesza je ze soba, tworzac
niepostrzezenie nowg jakos¢ spoteczng. W efekcie ludzie moga sie postugiwac
hybryda bezrefleksyjnie, niejako poza Swiadomoscia, ze zostali wiaczeni w jej sie¢,
poniewaz zignorowali te z konotowanych przez nig znaczen i wartosci, ktére wy-
kraczaja poza dorazna uzytecznos¢ (Abriszewski, 2011; Latour, 2011).
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W takim kontekscie warunkiem zidentyfikowania hybrydy, za ktéra uznaje
dziennik elektroniczny, oraz rozpoznania jej spotecznego funkcjonowania, jest
zachowanie niepewnosci co do tego, kto/co dziata i tworzy srodowisko. To za$
wymaga zmiany ontologii z tradycyjnej na relacyjna. W ujeciu tej drugiej o tozsa-
mosci bytéw decyduja ich wzajemne powiazania (Chutoranski, 2021, s. 157). Zgod-
nie z ta logika Latour (2010) zastepuje przedmiot i podmiot kategorig aktora-sieci,
czyli bytem dziatajacym, sprawca, posiadajacym zdolno$¢ do wywotywania zmia-
ny. Pozwala to badac jakie relacje sa ustanawianie miedzy r6znigcymi sie ontolo-
gicznie obiektami oraz na jakie sposoby sg stabilizowane powiazania miedzy nimi.

JAK MOZNA BADAC E-DZIENNIK JAKO HYBRYDE?

W procesie identyfikowania hybryd wykorzystuje sie — jak twierdzi Latour (2011,
s.112) — dwa odmienne zespoty praktyk: oficjalng puryfikacje i sprzeczna z nia nie-
oficjalna translacje. Ta pierwsza zmierza do ,0czyszczania” hybrydy, czyli dzieli he-
terogeniczny obiekt na niezalezne od siebie zjawiska, przypisane do odrebnych
i spojnych wewnetrznie catosci (Latour, 2011, s. 105). W procesie tym znaczaca role
odgrywaja posrednicy oraz stosowane przez nich strategie przemilczania kontro-
wersji. Pozwala to sprowadzi¢ swiat do ram przewidywalnego wytworu, w kté-
rym gadzet technologiczny, jakim jest e-dziennik, nie moze naruszy¢ spoteczne-
go i pedagogicznego status quo (Latour, 2011, s. 187).

Inaczej natomiast dziataja mediatorzy (ludzie, przedmioty, sytuacje), kto-
rzy wchodza w relacje z innymi obiektami, zmieniaja je lub modyfikuja, wiazac
na nowo zbiorowos¢ (Latour, 2010, s. 350). Dzieki ich dziataniu zostaje zawieszo-
ne poczucie pewnosci jakie daja ,0bowigzujace sposoby redukcji $wiata” eduka-
¢ji do tego, co ludzkie (Chutoranski, 2021, s. 134). Proces ten Latour (2011, s. 64)
nazywa translacja, czyli takim rodzajem relacji miedzy dwoma elementami, kto-
ry je przeksztatca, redefiniuje i zaktdca, wytwarzajac nowa catos¢ oraz trudne
do przewidzenia konsekwencje jej funkcjonowania, poniewaz aktorzy zawsze
dziatajg na siebie inaczej niz sami to zaktadaja.

Efektem zabiegéw translacyjnych jest hybrydalna sie¢, w ktorej kazdy element
(ludzki i pozaludzki) ,ma gtos rozstrzygajacy, czyni réznice i stawia opér. Niezalez-
nos¢ czynnikéw pozaludzkich polega kazdorazowo na konkretnym ustabilizowa-
niu sieci powigzan” (Binczyk, 2007, s. 37). Do tak rozumianej stabilizacji moze za-
tem przyczyniac sie takze e-dziennik, ktéry jako obiekt materialny unieruchamia
relacje oraz wigze je ze sobg w trwatg strukture. Tej ostatniej nie mozna jednak
uznad za niezmienng, poniewaz powstaje ona w wyniku nieustajacych translacji,
pojawiania sie niespodziewanych konsekwencji i pozyskiwania kolejnych media-
toréw, dzieki ktérym ujawniaja sie niewidoczne wigzania ustabilizowanej czy zso-
cjalizowanej hybrydy (Latour, 2010).

Metodologiczne zalecenie, jakie sformutowat Bruno Latour (2010, s. 330) dla
badaczy hybryd, brzmi: ,»podazajcie za aktorami« [...] nalezy podaza¢ za nimi
wtedy, kiedy mnozg byty, oraz wtedy, gdy zmniejszajq ich ilos¢”. Stowa te mozna
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zinterpretowac jako zachete do: odkrywania tego, jak jedne byty przekfadaja sie
na drugie; sprawdzania, jakie relacje wystepuja miedzy pozornie niezaleznymi
czesciami Swiata edukacji; ustalania, kto lub co moze zosta¢ dodane do istniejg-
cych relacji lub je zredukowac.

Zakres owego podazania za aktorami i odkrywania relacji wyznacza w niniej-
szych analizach gtéwny problem badawczy zawarty w tytule artykutu: Kogo urza-
dza dziennik elektroniczny?

Poszukiwanie odpowiedzi na niego bedzie wspierane pytaniami szczegétowymi:

(1) W jakie relacje wchodza nauczyciele i e-dziennik?;
(2) Jak dostosowuija sie do siebie ludzie i program komputerowy?;
(3) Rzecznikiem czyich intereséw jest dziennik elektroniczny?

Nie wyznaczaja one porzadku analizy ani nie wyczerpuja zagadnienia, ponie-
waz ,podazanie za aktorami” zaktada znajdowanie nieprzewidzianych i otwiera-
nie na nowo niewidocznych powiazan miedzy obiektami wchodzacymi w relacje
z cyfrowg dokumentacja ksztatcenia. Wyniki dotychczasowych badan potwier-
dzaja bowiem, ze cho¢ e-dziennik jest oficjalnie uznawany za rodzaj wdrozenia
technologicznego, jego funkcjonowanie realnie wptywa ksztatt codziennej edu-
kacji wczesnoszkolnej (Szyling, 2025).

Na probe badawcza sktadaja sie celowo dobrane teksty. Sa one w ujeciu ANT
traktowane jak pewien rodzaj translacji, poniewaz zawieraja obraz stabilnych re-
lacji, ktore utrudniaja swobodna interpretacje przedstawionych w nich tez i dlate-
go zyskuja moc definiowania relacji spotecznych w okreslony sposéb (Abriszew-
ski, 2010, s. 25).

Trzon danych badawczych skfada sie z 76 ukierunkowanych rozméw z nauczy-
cielami wczesnej edukacji, pracujacych w szkotach wojewddztwa pomorskiego,
prowadzonych w latach 2024-2025. Czes¢ tych opinii zostata juz wykorzystana
do celéw naukowych (Szyling, 2025), ale nie stoi to na przeszkodzie, by uzna¢
je za dane zastane i poddac powtdrnej analizie, zgodnie z odmiennymi zatozenia-
mi metodologicznymi (Borowska-Beszta i in., 2017; Johnston, 2014). W niniejszych
rozwazaniach zostanie przeprowadzona jakosciowa analiza tekstéw, podporzad-
kowana zasadzie podazania za aktorami (Latour, 2010, s. 330). W jej obszar zostaja
wiaczone doniesienia medialne, regulacje prawne oraz artykuty naukowe, ktére
wiaza sie tematycznie z relacjami odkrywanymi w wypowiedziach nauczycieli
wczesnej edukacji, tworzac kolejne wigzania sieci.

ODKRYWANIE (PO)WIAZAN | DZIALAN DZIENNIKA ELEKTRONICZNEGO

Oczyszczanie hybrydy, czyli stabilizujace centralne wigzania sieci

Jednym z warunkéw skutecznego wdrazania innowacji technologicznej w ist-
niejaca juz spotecznos¢ jest podkreslanie neutralnosci aksjologicznej narzedzia
oraz jego przydatnosci do usprawniania tradycyjnych praktyk (Abriszewski, 2011,
s. 325-345). Oznacza to, ze jednym z zabiegéw analitycznych staje sie przesledze-
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nie tych wigzan sieci, ktére prowadza do gtéwnych rzecznikéw software’u, jakim
jest dziennik elektroniczny. Oni wyznaczyli bowiem ramy jego przydatnosci i ot-
warli mu droge do stania sie czescig edukacyjnej codziennosci.

Oficjalne uznanie dziennika elektronicznego za odpowiednik tradycyjnej
szkolnej dokumentacji nastgpito w 2009 roku (Dz.U. 2009, nr 116, poz. 977) i uczy-
nito z MEN jego urzedowego rzecznika, cho¢ sam produkt miat i nadal ma charak-
ter komercyjny oraz posiada wtasnych rzecznikéw, uchodzacych za edukacyjnych
ekspertéw (zob. np. Dziennik Vulcan, 2026; System Librus, 2026). Zawigzanie tej
relacji stato sie mozliwe dzieki zbieznosci zadan realizowanych przez e-dziennik
z celami administracji panstwowej (Obwieszczenie, 2024), a jej fundament stwo-
rzyta ujednolicona zawartosc tresciowa cyfrowego dokumentu oraz zwigzek do-
konywanych w nim zapiséw z regulacjami systemu oswiaty. Natomiast proces
upowszechniania tego symbiotycznego tworu przebiegat poprzez ,filtrowanie
w dot, z osrodkéw decyzyjnych do bezposrednich wykonawcéw, czyli nauczy-
cieli i nadzoru pedagogicznego réznego szczebla. Ten kierunek wigzania sieci
podkresla urzedowa wiarygodnos¢ dziennika elektronicznego, co obdarza go
réwnoczesnie potencjatem biurokratycznej wtadzy nad tymi, ktérzy maja sie nim
postugiwac (zob. Sliwerski, 2024, s. 39-54).

W tym kontekscie zasadne wydaje sie postawienie pytania o niejawne relacje,
ktére od lat rozpinaja hybrydalny byt e-dziennika miedzy systemowymi decyzja-
mi kolejnych ministréow a stale rozbudowanymi o nowe elementy propozycjami
komercyjnych platform, oferujacych szkotom odptatny dostep do cyfrowej wer-
sji dokumentu (zob. Dziennik Vulcan, 2026; System Librus, 2026). Jedno z wigzan
owego splotu, wigzacego pozornie niezaleznych rzecznikéw tego samego bytu
edukacyjnego, zostato niedawno nagtosnione medialnie, przy okazji wkamania
na konto jednego z nauczycieli szkoty w Otwocku, w wyniku czego do dziennika
elektronicznego wpisano liczne negatywne stopnie i wulgarne komentarze (Mar-
tynelis, 2026).

Publiczne reakcje na to niefortunne zdarzenie wykroczyly daleko poza jego
lokalny charakter, co pozwala odnies¢ wrazenie, ze wykryta anomalia niesie
ze soba jakies zagrozenie dla utrwalonego i powszechnego fadu, czyniac e-dzien-
nik czyms wiecej niz tylko szkolnym dokumentem. Oficjalne stanowisko wobec
tego incydentu zajeta bowiem nie tylko spotka dostarczajaca cyfrowy dziennik,
ale takze Ministra Edukacji Narodowej, ktéra zapowiedziata powstanie jego ,pani-
stwowej” wersji, nie tylko powszechnie obowiagzujacej, lecz réwniez lepiej zabez-
pieczonej przed cyberatakami (Nowackams., 2026). Znamienne przy tym jest,
ze reprezentanci obu stron: panstwowej i prywatnej — skupili sie w swoich wypo-
wiedziach przede wszystkim na technicznym wymiarze programu komputerowe-
go, czyli na ochronie danych osobowych, co mozna uznac za strategie puryfikacji
hybrydy. Starannie rozdzielili bowiem mozliwy do udoskonalenia swiat techno-
logii od utomnosci dziatan ludzkich, przed ktéra — w ich mniemaniu - chroni¢
moze jedynie bezwzgledne przestrzeganie ujednoliconych standarddw i szcze-
gotowych, scentralizowanych procedur (Martynelis, 2026; ms., 2026).
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Ten sam cel zdaje sie przyswiecac przyjeciu tezy, ze ,anonimowym sprawcom”
chodzito o kradziez danych osobowych, cho¢ ich dziatania ograniczyty sie do za-
burzenia porzadku tylko tych czesci dokumentu, ktére przeznaczone sa do wpi-
sywania stopni szkolnych i uwag kierowanych do rodzicéw. Te sktadowe szkolnej
dokumentacji od zawsze wywotujg u ucznidéw oraz ich rodzicéw silne, choc¢ zr6z-
nicowane emocje (zob. np. Kania, 2026). Natomiast przemilczenie tego aspektu
oczyszcza hybryde i redukuje jej spoteczne sensy, co utatwia urzedowe domyka-
nie oczywistej przestrzeni jej edukacyjnego funkcjonowania.

Zastosowanie strategii puryfikacji sprawito, ze oba ,centra decyzyjne” (La-
tour, 2010, s. 260), czyli ministerstwo i prywatne platformy oferujace e-dziennik,
zgodnie ugruntowaty spoteczne przekonania o przedmiotowym, a wiec aksjo-
logicznie niewinnym charakterze software’u. Stworzyty wiec pole do swobodne-
go ptodzenia sie hybryd (zob. Latour, 2011), ktére niedostrzegalnie, cho¢ trwale
przeksztatcaja realia szkolne. W efekcie nauczyciele zostali potraktowani jak oczy-
wisty dodatek do dziennika elektronicznego, czyli stabilny element niezauwa-
zalnych powiazan hybrydy, ktére utrwalaja szkolne status quo pod warunkiem,
ze przestrzegaja zewnetrznie ustalonych zasad. Z kolei niedociekanie ztozonych
pobudek, stojacych za dziataniem mediatoréw-sprawcoéw, ktérzy realnie zdesta-
bilizowali sie¢, nosi znamiona ochrony statusu zsocjalizowanej hybrydy. Zdyskre-
dytowanie urzedowej powagi e-dziennika mogtoby bowiem - dzieki uruchomie-
niu procesu translacji — naruszy¢ fundamenty jego biurokratycznej wtadzy nad
codziennoscia edukacji.

Dotychczasowa analiza pokazuje, jak nieprzewidziane zdarzenia przyczynity
sie do ujawnienia ztozonych relacji miedzy nie-tylko-ludzkimi bytami, podwaza-
jac zatozenia co do czysto technologicznego wymiaru e-dziennika. Jej wyniki po-
zwalajg tez wnioskowad, ze sprawne i bezproblemowe funkcjonowanie ujedno-
liconej e-dokumentacji szkolnej lezy w interesie jej urzedowych i komercyjnych
rzecznikéw. Ich status spoteczny, wynikajacy z wtadzy urzedniczej lub eksperckiej,
pozwala im na skuteczne filtrowanie w dét” wizji edukacji jako tworu ujednolico-
nego i mozliwego do kontrolowania, ktéry da sie bezpiecznie zamkna¢ w niezli-
czonych wersjach tabel i zestawien.

Sprzymierzency czy mediatorzy? Zlozone relacje nauczycieli wczesnej
edukacji z dziennikiem elektronicznym

By hybrydalna sie¢ e-dziennika, ktérej cze$¢ centralnych wigzan ujawnity po-
przednie analizy, mogta stac sie rodzajem czarnej skrzynki, czyli stabilnym i nie-
dostrzegalnie funkcjonujgcym elementem szkolnej spotecznosci, potrzebuje tak-
ze puryfikacyjnych dziatan podejmowanych przez jej lokalnych sprzymierzeficéw.
Kaze to podazac tropem nauczycieli oraz ich relacji z dziennikiem elektronicznym.
Punktem wyjscia do zidentyfikowania tych zaleznosci sg wyniki analizy zgroma-
dzonych danych badawczych. Ich kategoryzacja umozliwia zobrazowanie nie-
oczywistych, nie-tylko-ludzkich zaleznosci edukacyjnych.
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Gdy dzieki e-dziennikowi nauczyciel wczesnej edukacji dziata szybciej...
Wielu nauczycieli uczestniczacych w badaniu deklaruje, ze dziennik elektroniczny
jest po prostu przydatnym narzedziem, ktére nie zmienia zakresu ich codzien-
nych czynnosci, takich jak sprawdzanie obecnosci, wpisywanie tematéw zajec
i uczniowskich ocen, ale je znacznie usprawnia i przyspiesza. Doceniajg automa-
tyczne zamieszczanie w nim list uczniéw danej klasy oraz ich danych personal-
nych. Podobnie podchodza do zapewnianych przez system utatwied w przygo-
towaniu réznych sprawozdan i zestawien, planowaniu wycieczek, rejestrowaniu
wyjs¢ grupowych czy przekazywaniu informacji o zastepstwach.

To odciazenie od wypetniania nadmiernie rozbudowanej dokumentacji szkol-
nej nauczyciele uznaja za ewidentng zalete dziennika elektronicznego. Dzieki
niemu ,jest szybciej, bo nie trzeba wszystkiego przepisywac i wypetniac recznie
(W15), wystarczy ,odklikac¢” tylko nieobecnosci, a ,system sam wszystko podlicza”
(21). W efekcie, cho¢ nauczyciele zdajg sie dostrzegac, ze e-dziennik czasem funk-
cjonuje poza ich kontrola, raczej nie budzi to ich niepokoju, poniewaz narzedzie
dziata na ich rzecz.

W takim przekonaniu upewnia niektérych z nich takze osobiste doswiadcze-
nie zwykorzystaniem dziennika elektronicznego w budowaniu rytuatu szkolnego,
jakim jest na przykfad celebrowanie sprawdzania listy obecnosci poprzez jej wy-
$wietlanie na tablicy multimedialnej, by ,uczniowie widzieli, czy Pani poprawnie
zaznaczyta obecnosci” (64). Cho¢ dziatanie to jest ztozona translacjg miedzy kilko-
ma nie-tylko-ludzkimi bytami, zostaje sprowadzone do uznania narzedzi techno-
logicznych za neutralnych posrednikéw.

Przywotane przyktady potwierdzaja, ze nauczyciele wczesnej edukacji, ktérzy
staja sie lokalnymi sprzymierzeicami e-dziennika, albo nie dostrzegaja, ze jego
zautomatyzowane dziatania ograniczaja ich wptyw na dokumentacje, albo ak-
ceptuja te sytuacje, poniewaz przynosi im ona korzysci w postaci wolnego czasu.
Nie biorg natomiast pod uwage, ze technologiczny wytwér modyfikuje nie tylko
ich relacje z uczniami, ale réwniez redukuje ich osobiste kontakty innymi nauczy-
cielami, ktére bywaja zastepowane komunikatami przekazywanymi via program
komputerowy.

Tak socjalizacyjnie oswojony dziennik elektroniczny jest uznawany za przy-
datna w codziennej praktyce i neutralng aksjologicznie innowacje, ktérag dana
jednostka moze tatwo podporzadkowaé wihasnej wygodzie czy osobistym inte-
resom. Wydaje sie on bezpiecznym sprzymierzencem nauczycieli takze dlatego,
ze posiada oficjalnych posrednikéw, ulokowanych wyzej w hierarchii urzedowej
i eksperckiej. Utwierdza to badanych, ze postepuja zgodnie z prawem i w ramach
obowiazujacych zasad, ale tez przesuwa na dalszy plan namyst nad trudnymi
do przewidzenia konsekwencjami korzystania z cyfrowego dziennika.

Rysy na monolicie nauczycielskiego zadowolenia z codziennych technologicz-
nych ufatwien zaczynaja sie pojawia¢ w kilku sytuacjach. Najpowszechniej wska-
zywane jest ,zawieszanie sie systemu” (33, 77), co dla badanych oznacza problemy
ze sprzetem i dostepem do Internetu, prowadzace do ,utrudnien w codziennej

”
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pracy” (53). Jednak ,sprzetowy” wymiar tych ktopotéw sprawia, ze nauczyciele lo-
kuja odpowiedzialno$¢ za nie po stronie niezaleznej od nich technologii. Dzieje sie

tak nawet wtedy, gdy dostrzega wtasne niedopatrzenia w sposobie korzystania

z e-dziennika. Sa wéwczas sktonni usprawiedliwia¢ je komplikacjami wprowadza-
nymi przez programistow, ktorzy nie tworza software’u ,z mysla o nauczycielach”
(12). Ten ostatni aspekt réznicuje jednak opinie badanych. Cze$¢ z nich twierdzi bo-
wiem, ze ,mndstwo podpowiedzi ze strony e-dziennika” czyni to narzedzie $Swiet-
nym, ,wrecz intuicyjnym” (1, 33), inni za$ uwazaja, ze nadmiar proceduralnych uta-
twien jest po prostu zbedny, bo nie ma zwiazku z ich rzeczywistymi potrzebami.

Z dotychczasowych analiz wynika, ze nauczyciele doswiadczajg pewnych
problemoéw w postugiwaniu sie cyfrowa dokumentacja, ale nie postrzegaja jej
jako bytu, ktéry zmienia ich relacje ze swiatem spotecznym. Tylko sporadycznie
pojawia sie konstatacja, ze dziennik elektroniczny nie dziata sam, poniewaz po-
trzebuje zaréwno odpowiedniej infrastruktury technicznej, jak tez ludzi, ktérzy sie
nim postuguja, co otwiera pole pytan o sprawczos¢ aktoréw powiazanych ze soba
niewidoczna hybrydyczna siecia. Potwierdzenie tego wniosku znajdujemy w opi-
niach tych badanych, ktérzy twierdza, ze e-dziennik ,wymaga systematycznosci
i rzetelnosci” (8) lub po prostu ,duzej uwagi, zeby wszystko byto wprowadzone
we whasciwym miejscu” (72). To swoiste ucziowieczenie software’u pozwala sgdzi¢,
ze moze on niejako wymusza¢ na nauczycielach okreslony sposéb i rytm pracy,
w tym na przyktad: zaczynanie kazdego dnia,od sprawdzenia poczty elektronicz-
nej i uzupetnienia dziennika” (8).

Rozwiniecie tego zagadnienia wymaga zanalizowania dwdch, jeszcze nie
omoéwionych aspektéw pracy edukacyjnej: wprowadzania przez nauczycieli
do dziennika elektronicznego informacji zwigzanych z przebiegiem ksztatcenia
oraz kwestii zdalnego komunikowania sie z rodzicami uczniéw.

Gdy nauczyciel chce czegos$ innego niz dziennik elektroniczny...
Wpisywanie przez nauczycieli do e-dziennika informacji zwigzanych z przebie-
giem codziennego ksztatcenia nie jest tym samym, co sprawdzanie obecnosci
czy wypetnianie innych obowiazkéw organizacyjnych. Oznacza to, ze czynnosc
te stabilizuja inne wigzania hybrydycznej sieci. Wpisuje sie ona bowiem w sedno
dydaktycznej pracy z dzie¢mi, co wiaze ja z decyzjami nauczycieli, ktére powinny
uwzglednia¢ aktualne uwarunkowania procesu uczenia sie danej jednostki lub
grupy (zob. Gotebniak, 2024). Charakter tego decydowania oraz jego uwikfanie
w relacje z e-dziennikiem sg znaczace nie tylko dla uznania nauczycieli za media-
toréw lub niewidocznych rzecznikéw technologicznej hybrydy, ale takze dla typu
ich nauczycielskiego profesjonalizmu (zob. Groenwald, 2021).

Wyniki analizy zgromadzonych danych? wskazuja, ze zdecydowana wiekszos¢
nauczycieli wczesnej edukacji wyjatkowo ceni mozliwos¢ zautomatyzowanego

2 W tej czesci wykorzystuje niektére kategoryzacje ujawnione podczas analizowania danych, ktérych
wyniki juz opublikowatam (Szyling, 2025), ale odczytuje je zgodnie z przyjetymi w niniejszym arty-
kule zatozeniami metodologicznymi.
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wpisywania tematdéw lekgcji do dziennika elektronicznego, poniewaz uwalnia ich
to od,$leczenia nad tym dziennikiem” (25), czyli dziata na rzecz ich wygody:

To naprawde wygodne - nie trzeba niczego wpisywac, tylko samo sie wpi-
suje, nie tak, jak kiedys, z tymi starymi dziennikami. (14)

To zaledwie pare kliknie¢. (70)

Wopisujesz tam tematy, a to ci automatycznie zapisuje strony, co macie zre-
alizowac dzis, a co jutro. (1)

Istnieje mozliwos¢ podpiecia przewodnika metodycznego. Dzieki temu te-
maty zataczaja sie automatycznie. (27)

Ostatnia z przytoczonych powyzej wypowiedzi wskazuje jednak, ze o pozy-
tywnym wartos$ciowaniu mechanicznego podporzadkowania sie poleceniom pro-
gramu komputerowego decyduja takze inne relacje, w jakie wikta on nauczycieli
za posrednictwem swoich ogdlnopolskich rzecznikéw. Komercyjne software’y,
z ktérych dana szkota korzysta zgodnie z prawem oswiatowym, z reguty zawieraja
cyfrowe wersje poradnikéw metodycznych, opracowanych do konkretnych pro-
gramow ksztatcenia przez wydawnictwa edukacyjne. Poniewaz proponuja one
gotowe tematy lekcji oraz scenariusze ich realizowania, moga stac sie eksperckim
wsparciem dla nauczyciela lub podporzadkowad go sobie (por. Nowicka, 2023).
O sile tej drugiej relacji tylko po czesci decyduje zewnetrzny metodyczny auto-
rytet, poniewaz ogromna role odgrywa jej silne splatanie z sieciami urzedowej
kontroli:

No bo tak naprawde jestesmy z tego rozliczani. JesteSmy kontrolowani
ze wszystkich wpiséw, czy dzieja sie na biezaco, czy nie ma zadnych tam zanie-
dban z naszej strony. [66]

Ja musze robic to, co jest w ksigzce, bo jesli ja bede robifa to, co chciata, cos
dodatkowego, to wtedy nie wyrabiam sie z czasem, z podstawa [...]. Musisz
wszystko nadrabiag¢, to wszystko musi by¢ wpisane w dziennik. (47)

Postrzegany z takiej perspektywy proces ubezwtasnowolniania nauczycieli
postepuje dzieki trwatej sieci wigzan hybrydy, czyli ukrytej translacji zamienia-
jacej dziennik elektroniczny w narzedzie nieustannego nadzoru. Przyczyniaja
sie do tego dziatania dyrektora szkoty, jako aktora-sieci i jej lokalnego rzecznika,
a takze przypisywana mu przez badanych omnipotencja:,Dyrektor ma we wszyst-
ko biezacy wglad” (11). Niekwestionowang pozycje tego dokumentu podtrzymuja
rowniez liczne szkolne procedury i regulacje, ktére potencjalnie mogtyby stwa-
rza¢ ramy dla podejmowania demokratycznych decyzji, ale w gruncie rzeczy na-
rzucaja jedyne dopuszczalne rozwigzania.

Wida¢ to wyraznie w obszarze oceniania wczesnoszkolnego (zob. Szyling,
2025, s. 108-111), podporzadkowanego nadrzednemu celowi, jakim jest ,monito-
rowanie realizacji podstawy programowej” (31):
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Tak, mamy system do tego, musimy wszystkie z niego korzystac, nie ma in-
nej opgji [...], utatwia to zadanie. Sg juz wypisane wszystkie umiejetnosci, jakie
uczniowie moga zdoby¢, one sie od razu do podstawy odwotuja. (7)

Wybieram odpowiednie sformutowania, przymiotniki oceniajace tylko to,
w jakim stopniu uczniowie opanowali wymagania z podstawy programowej.
(51)

Podobnym rygorom zdaje sie podlegac¢ takze sformalizowana praca
na lekcji:

Wpisujemy tematy lekcji wraz z realizowanymi punktami podstawy pro-
gramowe;j. (29)

Przywotany w przytoczonych wypowiedziach kolejny aktor, jakim jest pod-
stawa programowa, zyskuje trudng do przecenienia wtadze nad szkolng co-
dziennoscia, w czym ma swéj udziat translacja dokonujgca sie za posrednictwem
urzedowych i metodycznych rzecznikéw tego dokumentu. Z kolei wigzace w dét,
ustrukturyzowane relacje, w ktére podstawa programowa wchodzi z dziennikiem
elektronicznym, sprawiajg, ze przekazuje mu ona swoja sprawczg moc i w efekcie
wrecz cementuje sie¢ jego oddziatywan. Elementem ufatwiajacym ten proces jest
usztywniajacy jezyk celéw operacyjnych, ktéry usprawnia mechaniczne scalenie
obu tych bytéw i ustabilizowanie sieci (Klus-Stariska 2016; Nowicka 2023; Szyling
2020).

Klimat nieustajacej kontroli, ktéry zostat wytworzony przez tak zywiotowo
rozro$nieta i zsocjalizowang hybryde, prowadzi do przemieszania kompetencji
w Swiecie spotecznym. W efekcie nauczyciel, ktéry chce cos$ zmieni¢ w propono-
wanym przez e-dziennik zapisie tematu, przebiegu lekcji czy formy oceny, musi
sie w jaki$ sposdb skonfrontowac z zawartoscia programu komputerowego, czyli
zredefiniowac swojg z nim relacje.

Przyjecie w analizie zgromadzonych danych tej perspektywy pozwala wy-
réznic¢ trzy sposoby radzenia sobie przez nauczycieli wczesnej edukacji z wiadza
upostaciowiong w cyfrowej dokumentacji, przy czym kazda z kategorii jest repre-
zentowana przez bardzo nieliczne wypowiedzi. Pierwsza z nich obejmuje dziata-
nia polegajace na,dopisywaniu” czegos od siebie do gotowego wzoru:

Przy wprowadzonym w system podreczniku tylko wybieram tematy i cza-
sami dopisuje co$ od siebie. Dziennik zawiera duzo podpowiedzi, wiec jest ta-
twiej, a ponadto wszystko jest uporzadkowane i czytelne. (61)

Przy ocenie srédrocznej postuguje sie schematem oceny opisowej, ktéry
sugeruje mi dziennik elektroniczny i wprowadzony tam program nauczania.
Czasami dopisuje dwa zdania na koniec. Sygnalizuje jakies dwie mocne strony
lub nakreslam, z czym jest gtéwny problem. (33)

Przywotane strategie nie naruszaja wigzan hybrydycznej sieci, zamknietej

w formie software’u. Mozna jednak uzna¢, ze nieco ja rozszczelniajg i ostroznie
modyfikuja, by nie zaburzy¢ porzadku i czytelnosci zautomatyzowanej doku-
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mentacji, zapewniajgcej poczucie bezpieczenstwa w przypadku nieuchronnej
kontroli (zob. Groenwald 2021: 21-23). Troche odmienna relacja wytwarzana jest
natomiast, gdy realia edukacyjne nie chca sie dopasowa¢ do zewnetrznych roz-
ktadéw materiatu:

Jednak czasami tematy wpisane w dzienniku nie pokrywaja sie z tematami
poruszanymi na lekcji danego dnia. (6)

Taka sytuacja wytraca nauczycieli z przekonania, ze e-dziennik dziata na ich
korzys¢, oraz zmusza ich do samodzielnego radzenia sobie z utrudnieniami w co-
dziennej pracy, wytwarzanymi przez ten dokument:

Nie odpowiada mi proponowany przez e-dziennik system oceniania, jed-
nak jest on narzucony przez wewnatrzszkolny system oceniania, wiec go sto-
suje. Ale staram sie dodawa¢ do wystawianych punktéw adnotacje méwiace
o tym, czego dana ocena dotyczyta. (13)

Meczace jest to, ze nie moge sama regulowa¢ i dopasowywac czasu po-
trzebnego do zaje¢, a w dzienniku jednostka jest 45 -minutowa, wiec czasem
musze kilkukrotnie wpisywa¢ ten sam temat lub sztucznie dzieli¢ tematy, kt6-
re w rzeczywistosci robie w innym czasie, niz jest to zapisane w dzienniku. (55)

W powyzszych wypowiedziach widoczne staje sie niezadowolenie ze sche-
matyzmu postepowania narzucanego nauczycielowi. Ten emocjonalny dystans
»Czyni réznice”, czyli czesciowo redefiniuje relacje nauczyciela z dziennikiem elek-
tronicznym, nadajac jej bardziej sSwiadomy wymiar, cho¢ nie zmienia charakteru
samej sytuacji edukacyjnej (zob. Szyling, 2025, s. 107). Kluczowe dla omawianej
kategorii jest bowiem horyzontalne wigzanie sieci, utrwalone - jak wskazuja pro-
wadzone analizy — przeswiadczeniem o nieuchronnosci lokalnej kontroli (zob.
Sliwerski, 2024, s. 39-59). Poniewaz o jej wyniku decyduja zapisy w cyfrowej doku-
mentacji, nauczyciele ukrywaja swoje rzeczywiste dziatania edukacyjne, zacho-
wujac formalne pozory przestrzegania narzuconego tadu (zob. Dudzikowa, 2013).

Tylko sporadycznie mozna w zgromadzonych danych znalez¢ uczucie nieza-
dowolenia z jakosci gotowych materiatéw dydaktycznych:

Czasami trzeba oming¢ system: umieszczam w dzienniku tematy z goto-
wych scenariuszy, ale w rzeczywistosci wychodze poza nie i realizuje tresci,
ktére bardziej angazujg uczniow i sg dla nich wartosciowe. (5)

Potrzebe wykroczenia poza ramy zamieszczonych w dzienniku scenariuszy
lekcji i dostosowania prowadzonych zaje¢ do aktualnego kontekstu ksztatcenia
mozna odczytac jako wyraz niezgody na redukowanie $wiata edukacji do prze-
widywalnych dziatan. Znamienne jest jednak, ze nauczycielka, ktéra swoim po-
stepowaniem manifestuje poczucie sprawstwa, skrzetnie ukrywa je za fasada
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realizowania cudzych pomystéw, wzmacniajac tym samym trwatos¢ hybrydy,
ustabilizowanej wokét e-dziennika.

Zdaje sie to po raz kolejny potwierdza¢, jak wazne dla istnienia i niekontro-
lowanego rozwijania sie hybryd technologicznych w edukacji sa przypisane im
trwate sensy spoteczne. Ich ramy sg w przypadku cyfrowego dziennika szkolnego
wyznaczone z jednej strony przez wertykalne relacje podrzednosci wobec regu-
lacji systemowych oraz komercyjnych pakietéw edukacyjnych, a z drugiej - przez
horyzontalne sieci kontroli, ktére maja zapewnia¢, ze 6w zewnetrzny tad jest for-
malnie przestrzegany.

Ten stabilny obraz przewidywalnej i podporzadkowanej schematom edukacji
traci na oczywistosci, gdy e-dziennik zmienia sie z intuicyjnego narzedzia, uta-
twiajacego prace nauczycieli, w wytwér ograniczajacy (gtéwnie formalnie) ich
samodzielne dziatania, ktérych podejmowania domaga sie ztozona codziennos¢
ksztatcenia. Nie sa one jednak w stanie zagrozi¢ trwatosci sieci na tyle, by jej wia-
zania staly sie widoczne spotecznie. Pewne mozliwosci w tym zakresie stwarza
poszukiwanie relacji, ktére ujawniaja sie w procesie komunikowania sie nauczy-
cieli z rodzicami uczniéw za posrednictwem platformy cyfrowe;j.

Gdy komunikacja jest zaposredniczona w dzienniku elektronicznym...

W $wietle prawa oswiatowego szkota ma zapewni¢ rodzicom uczniéw ,bezptat-
ny wglad do dziennika elektronicznego, w zakresie dotyczacym ich dzieci” (Ob-
wieszczenie, 2024, §21.3.5). Zapis ten nadaje cyfrowej komunikacji charakter stuz-
bowego obowigzku spoczywajacego gtéwnie na nauczycielach i placéwkach
edukacyjnych, przy czym szczegétowe rozwiagzania praktyczne opracowane sa
przez komercyjnych dostawcéw e-dziennika. Rozbudowuje to hybrydalna sie¢
software’u o kolejne wigzania, ktére sq zakotwiczone na zewnatrz szkolnej spo-
tecznosci, cho¢ decyduja o jej codziennym funkcjonowaniu. Sytuacje komplikuje
tez pojawienie sie kolejnego ludzkiego aktora, czyli rodzicéw ucznidéw, ktérych
nauczyciele nie s w stanie wykluczy¢ ze swojego namystu nad taczacymi ich re-
lacjami, jak czynia to czesto z dziennikiem elektronicznym, uznawanym za czysty
byt technologiczny.

Zrédet wspomnianych komplikacji jest wiele (np. Chutoranski, 2015, s. 15-16;
Kania, 2026; Romanowska, 2024), lecz zgromadzone dane pozwalajg poddac ana-
lizie tylko te wigzania, ktére mozna odkry¢, podazajac za aktorem-nauczycielem
wczesnej edukacji oraz jego funkcjonowaniem w obszarze komunikowania sie
z rodzicami uczniéw, zakotwiczonym w dzienniku elektronicznym.

Najliczniejsza grupa uczestniczacych w badaniu deklaruje, ze dziennik elek-
troniczny utatwia im staty kontakt z rodzicami uczniéw, ktéry jest uznawany przez
wielu z nich za ,kluczowy w klasach 1-3” (25). Przekazywane przez nich elektro-
niczne informacje dotycza wielu aspektéw szkolnej codziennosci:

Wykorzystuje go gtéwnie do zamieszczania informacji o kryteriach zadan
i planowanych sprawdzianéw. (13)
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Sam e-dziennik jedynie informuje rodzicow o stopniach dziecka, o jego
uwagach i potrzebie przygotowania sie do zaje¢ (przyniesienia pieniedzy
na wycieczke, przyniesienia brystolu etc.). (22)

Zapewnia mi staty kontakt z rodzicem, przez co moge przekazywac infor-
macje o uczniu, o zaplanowanych wydarzeniach czy tez potrzebnych doku-
mentach, ktdre trzeba ztozy¢. [...]. Rodzice oraz uczniowie mogga kontrolowac,
jakie dostaja oceny oraz - co bardziej sie tyczy rodzicéw - jakie ich dzieci do-
staja uwagi. (9)

Dzieki temu szybciej mozna co$ wyjasni¢, zareagowad, jak co$ sie dzieje.
Rodzice tez maja caly czas podglad na to, co sie dzieje z dzieckiem — widzg
oceny, uwagi, nie musza czekac do zebrania czy korica semestru. (21)

Cele tego statego kontaktu, jak wynika z przytoczonych wypowiedzi, maja nie-
jednorodny charakter i réznicujg relacje miedzy ludzkimi aktorami hybrydalnej
sieci, pofaczonej platforma cyfrowa. Na plan pierwszy wysuwa sie tutaj sprawcza
rola nauczyciela wczesnej edukacji, ktéry informuje o stopniach i przygotowaniu
dziecka do zaje¢, ale tez oczekuje od rodzicow konkretnych reakgji na formutowa-
ne przez siebie wprost potrzeby zwigzane ze szkolng codziennoscia. Oznacza to,
ze wigzanie sieci komunikacyjnej jest zakotwiczone z jednej strony w decyzjach
nauczyciela-sprawcy, a z drugiej — w dziataniach podejmowanych przez rodzica-

-wykonawce. Samemu za$ e-dziennikowi przypisana zostaje rola neutralnego ka-
natu komunikacyjnego.

Relacja ta traci jednak na oczywistosci w swietle innych spostrzezen bada-
nych os6b, podwazajac ,niewinny”, bo technologiczny, charakter analizowanych
powigzan. Dla niektorych nauczycieli dziennik elektroniczny staje sie bowiem
rodzajem formalnego zabezpieczenia przed mozliwymi pretensjami ze strony ro-
dzicéw dziecka:

Wysytam wiadomos¢, widze, ze przeczytali i wiem, ze dotarto. (21)

Jest to réowniez oficjalny kanat komunikacji, wiec rodzic nie moze powie-
dzie¢, ze o czyms sie wiedziat lub jakiej$ informacji nie dostat, bo na dzienniku
elektronicznym jest widoczne, czy wiadomos$¢ zostata odczytana czy nie. (17)

Ale to tez jest moja podkfadka w przysztosci, gdyby rodzic miat jakie$ pre-
tensje. Wiec to jest zawsze dla mnie czarno na biatym napisane, ze cos$ sie wy-
darzyto konkretnego dnia. (47)

Podkreslana w przytoczonych wypowiedziach zdolnos¢ software’u do utrwa-
lania, potwierdzania i przechowywania cyfrowych zapiséw wiadomosci kierowa-
nych do rodzicdw uczniéw czyni z niego nauczycielskiego sojusznika, ktérego
role trudno przeceni¢ w sytuacji wystapienia potencjalnego konfliktu interesow
(zob. Stankowski, 2019). Umacnia to spoteczng role dziennika elektronicznego
jako hybrydy technologicznej stworzonej do wzajemnego kontrolowania sie ak-
toréw, ktérych wigze ona ze sobg az do swoistego ubezwtasnowolnienia:
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Rodzice posiadaja podglad realizowanych tematéw, co prowadzi do prob-
lemowych sytuacji. Zdarzaty sie sytuacje, w ktérych rodzice poréwnywali
temat wpisany w dzienniku z relacjg dziecka na temat przebiegu zaje¢ czy
wykonanych ¢wiczen. Prowadzi to niekiedy do niepotrzebnych konfrontacji
i podwazania kompetencji nauczycielki. (24)

Moze on czasem sprzyja¢ nadmiernej kontroli ze strony rodzicéw, a nawet
presji — szczegdlnie gdy dziecko nie spetnia oczekiwan, a system raportuje
wszystko automatycznie, bez kontekstu. (2)

Znamienne jest, ze badani nauczyciele sa przekonani o sile opisanych wigzan
stuzacych kontroli, ktére ograniczajg samodzielno$¢ ich dziatania edukacyjnego,
cho¢ rébwnoczesnie zdaja sobie sprawe, ze znaczna grupa rodzicdw nie korzysta
z dziennika regularnie lub czyni to rzadko:

Niektérzy rodzice nie odczytuja regularnie wiadomosci czy ogtoszen. Dla-
tego czasem jestem zmuszona przekazywac uczniom ustne przypomnienia
z prosba o poinformowanie rodzicow w jakiej$ sprawie. (3)

Wiekszo$¢ rodzicow nie zaglada do dziennika regularnie, dlatego kontak-
tuje sie z nimi gtéwnie za pomoca SMS. (18)

Owa niespdjnos¢ w identyfikowaniu relacji komunikacyjnych, zakotwiczonych
w e-dzienniku, moze wskazywac na socjalizacyjne oswojenie hybrydycznej sieci,
ktéra wigze ze sobg wielu aktoréw tak silnie, ze zdaje sie nie zostawia¢ miejsca
na krytyczny namyst i na watpliwosci. Paradoksalnie, moga temu sprzyja¢ takze
utatwienia formalne jakie oferuje elektroniczna komunikacja. Dzieki niej bowiem:

Nie trzeba ganiac za rodzicami, zeby cokolwiek przekaza¢. Cho¢ wiasciwie
i tak nikt tego nie czyta, ani rodzice, ani dzieci. [...] To jednak juz nie méj prob-
lem. (19)

Mozna zrezygnowac z kontaktu z rodzicami przez telefon, ktéry w pew-
nych sytuacjach jest problematyczny, poniewaz czesto przekraczaja oni grani-
ce i naduzywaja tego Srodka komunikaciji. (9)

Rodzice widzg wszystko natychmiastowo, nie musze pilnowac uczniéw,
aby przekazywali dzienniczek z informacjami. 75

Tylko nieliczni nauczyciele deklaruja, ze bezposredni kontakt z rodzicami uta-
twia obu stronom zrozumienie ztozonych sytuacji, jakie przydarzaja sie dzieciom,
ale o zwigzanych z tym relacjach nie mozna wnioskowac¢ na podstawie posiada-
nych danych.

Odkrywanie kolejnych splotéw, prowadzacych do i od aktoréw zwigzanych
ze soba za posrednictwem e-dziennika, wymagatoby dalszych badan, takze obej-
mujgcych analize tresci i formy wiadomosci zapisywanych w tym dokumencie
i przekazywanych za jego pomoca (zob. Szyling, 2025, s. 108-112). Jedno jednakze
mozna stwierdzi¢ ze znaczng pewnoscia: z owe;j sieci ztozonych relacji komunika-
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cyjnych, zaposredniczonych w dzienniku elektronicznym, formalnie wykluczony
zostaje uczen, kluczowy aktor spotecznego swiata szkoty. Znajduje to swéj wyraz
w krétkich nauczycielskich deklaracjach, typu:,dziennik jest dla nauczyciela, nie
ucznia” (15); ,dzieci nie majg dostepu do dziennika - to narzedzie stuzy wytacznie
do kontaktu z rodzicami” (42), oraz takze w bardziej rozbudowanej, cho¢ czasami
pedagogicznie dyskusyjnej argumentaciji:

Korzystanie z dziennika petni gtéwnie funkcje komunikacyjna w kontakcie
z rodzicami uczniéw. Dzieci nie sa $wiadome, kiedy i ktére zadania weryfiku-
je, co sprawia, ze niepotrzebny stres staje sie nieobecny, a uczniowie pracuja
za kazdym razem bez presji,bycia ocenianym”. (57)

W momencie otrzymania uwagi negatywnej uczniowie sa swiadomi, iz ro-
dzic to zobaczy. W dzienniczku papierowym, uczern mogt réznie postapic
z taka informacja. (45)

Rodzice maja staty wglad w oceny, co spetnia wymogi ustawowe dotycza-
ce jawnosci ocen oraz zmniejsza ryzyko, ze uczen bedzie prébowat je ukry¢.
Tym samym nie musze juz kazdorazowo informowac rodzicéw o kazdej ocenie,
gdyz system automatycznie to umozliwia. (27)

Po wpisaniu ocen czesto tez pojawia sie od rodzicbw momentalnie wia-
domos¢ ,Dlaczego taka ocena? Kiedy X moze ja poprawic? Jaki bedzie zakres
materiatu?” Podczas kiedy dziecko jeszcze nie zdgzyto dojs¢ do domu i poroz-
mawiac o z rodzicem o checi poprawy. (17)

Przytoczone przyktady relacji s3 dobrze rozpoznane dzieki badaniom nad
wczesng edukacja (np. Klus-Stanska, 2014, 2016), wiec niniejsze analizy nie tyle
ujawniaja istnienie tego typu wiazarn miedzy aktorami, co potwierdzaja stabil-
nos¢ hierarchicznej sieci wiadzy i kontroli miedzy uczacym sie dzieckiem i doro-
stymi, relacji, ktérej na tym etapie ksztatcenia nie zmienia funkcjonowanie dzien-
nika elektronicznego. Moze ja ono natomiast wzmacnia¢, wytwarzajac u uczniéw
przekonanie o nieuchronnosci kontroli i jej natychmiastowych - takze poza-
szkolnych - konsekwencjach, a tym samym pozbawiajac dzieci resztek poczucia
sprawstwa i unieruchamiajac je w sieci nienaruszalnych powiazan, tworzonych
w imie ,zmniejszania ryzyka zapomnienia o czyms istotnym” (77).

PobsumowaNie: KoGo URZADZA DZIENNIK ELEKTRONICZNY?

Najbardziej ogélny wniosek z analiz mozna zawrze¢ w stwierdzeniu, ze funkcjo-
nowanie dziennika elektronicznego wykracza poza administracyjnie okre$lone
ramy dokumentacji, a sam software staje sie zsocjalizowana hybryda, ktéra zmie-
nia codziennos$¢ spotecznego zycia szkoty, a czasem nawet zdaje sie przejmowac
nad nim panoptyczna kontrole.

Wiazania tej rozbudowanej sieci zostaty odkryte — zgodnie z zaleceniem Bru-
no Latoura - dzieki podazaniu za aktorami-nauczycielami wczesnej edukacji.
Doceniajg oni e-dziennik, poniewaz przejmuje od nich uciazliwe biurokratyczne
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obowiazki, a inne dziatania edukacyjne radykalnie przyspiesza lub utatwia. Tym
samym nauczyciele wigza pozytywne skutki jego dziatania z dorazng uzytecznos-
cig i licznymi udogodnieniami, ktére usprawniaja ich codzienng prace. W efekcie
stajg sie lokalnymi sprzymierzencami softwareu, a przy tym sa przekonani, ze po-
stuguja sie neutralnym aksjologicznie narzedziem technologicznym, by osiagnac
wilasne cele. W przeswiadczeniu tym utwierdzaja ich tez informacje przekazywa-
ne ,w doét’; od oficjalnych rzecznikéw e-dziennika, czyli tworcéw prawa oswiato-
wego oraz komercyjnych dostawcéw programu komputerowego.

Ztudzenia, ze dziennik elektroniczny moze urzadza¢ wszystkich wymienio-
nych zainteresowanych, czyli dziata¢ na ich korzys¢ i zgodnie z ich intencjami, zni-
kaja jednak wowczas, gdy dzieki ukrytej translacji zmienia sie on w narzedzie nie-
ustannego nadzoru. W takim ujeciu dosy¢ skutecznie paralizuje on samodzielne
dziatania nauczyciela, ktérych podejmowania domaga sie ztozona codzienno$¢
ksztatcenia, niedajaca sie zamkna¢ w szczegétowych planach i schematycznych
dziataniach.

W procesie tego przejmowania kontroli nad nauczycielami znaczaca role
odgrywaja zaréwno znane im sieci lokalnego nadzoru pedagogicznego i admi-
nistracyjnego, jak tez kolejny nie-ludzki aktor, czyli podstawa programowa. Wy-
znacza ona ramy zewnetrznego tadu, porzadkujacego codziennos¢ ksztatcenia
wczesnoszkolnego, czyniac to dzieki $cistym relacjom z osrodkami wtadzy oswia-
towej oraz komercyjnymi pakietami programowymi, ktére sa czescig dziennika
elektronicznego. W efekcie nauczyciel, ktéry chce cos$ zmieni¢ w proponowanym
przez e-dziennik zapisie (temacie, przebiegu lekcji, formie oceny), musi podja¢
osobista decyzje i tym samym zredefiniowac swojg relacje z softwarem. W takiej
sytuacji skrzetnie jednak unika on naruszania gotowych schematoéw, stwarzajac
pozory podporzadkowania sie im. W zamian zyskuje konformistyczne poczucie
bezpieczenstwa, a rownoczesnie — nie w petni swiadomie — ukrywa istnienie spla-
tanej hybrydycznej sieci, poniewaz formalnie akceptuje redukowanie przez nig
$wiata edukacji do przewidywalnych dziatan, mozliwych do zaplanowania poza
kontekstem danej klasy szkolnej.

Dazenie nauczycieli do zapewnienia sobie poczucia zawodowego i osobiste-
go bezpieczenstwa obejmuje takze siec relacji z rodzicami uczniéw, zakotwiczong
w dzienniku elektronicznym, ktéry w nauczycielskim odbiorze nabiera cech hy-
brydy technologicznej stuzacej wzajemnemu kontrolowaniu sie aktorow. W efek-
cie badani, czesciej niz w innych sytuacjach edukacyjnych, zdaja sie dostrzegac
ambiwalentny charakter software’u. Z jednej strony chroni ich on bowiem przed
nieuzasadnionymi pretensjami zgtaszanymi przez rodzicéw, a z drugiej — utatwia
tym ostatnim kontrolowanie dziatai nauczycieli.

Z jawnych i ukrytych dziatah e-dziennika, jako hybrydy edukacyjnej, ktéra
zmienia obraz relacji w spotecznosci szkoty i autonomiczny charakter nauczyciel-
skich decyzji, zdaja sie by¢ formalnie wykluczeni uczniowie. Analizy potwierdza-
ja bowiem stabilnos¢ hierarchicznej sieci wtadzy i kontroli wytworzonej miedzy
uczacym sie dzieckiem i dorostymi. Nie oznacza to jednak, ze cyfrowa dokumen-
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tacja nie zmienia relacji uczniéw z innymi aktorami sieci. By je zbada¢, trzeba by-
toby jednak przeprowadzi¢ kolejne badania, czyli odkry¢ kolejne wigzania sieci.

Z przedstawionych wnioskéw wynika, ze sformutowanie jednoznacznej od-
powiedzi na gtéwny problem badawczy jest trudne, poniewaz hybrydyczna sie¢
jest tworem dynamicznym i zmieniajacym sie. W swietle zgromadzonych danych
mozna jednak postawic jeszcze jedno pytanie: czy funkcjonowanie e-dziennika
stanowi zagrozenie dla specyfiki ksztatcenia na etapie edukacji wczesnoszkolnej?

Udzielenie na nie twierdzacej odpowiedzi oznacza zaakceptowanie zatozenia,
ze nauczyciele sa gotowi dla doraznych korzysci zrezygnowaé ze swojej spraw-
czosci i profesjonalnych kompetencji na rzecz rozwigzan narzuconych im z ze-
wnatrz, a wiec wygodnych i potencjalnie bezpiecznych, czego nie mozna zupet-
nie wykluczy¢ (zob. Groenwald, 2020, s. 151-157). Odpowiedz przeczaca wyrasta
natomiast z przekonania, ze rzeczy i technologie umozliwiaja edukacje, czyli sa
jej integralna czescia, ale nie nalezy lekcewazy¢ tego, ze zmieniaja jej charakter,
czyniac to czasami prawie niezauwazalnie. W tym kontekscie znaczenia nabiera-
ja dwa zalecenia Bruno Latoura. Pierwsze dotyczy koniecznosci pielegnowania
kontrowersji, dzieki czemu unika sie stagnacji i nie ogranicza edukacji do ,ruty-
nowych, zimnych i spokojnych sytuacji” (Latour, 2010, s. 37) lub przejrzystych ze-
stawien tabelarycznych. Drugie natomiast méwi o potrzebie ,uktadania jednego
wspdélnego swiata” (Latour, 2010, s. 370), czyli demokratycznego kontrolowania
hybryd. W procesie tym potrzebna jest jednak zgoda na to, by o jednej rzeczy moé-
wic¢ z réznych, pozornie wykluczajacych sie perspektyw (zob. Klus-Stanska, 2018).
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WHo 1s PLEASED WITH THE ELECTRONIC JOURNAL? ON THE EFFECTS OF THE
Socio-TecHNoLoGICAL HYBRID IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION

AsstrAcT: The discussion adopts a relational ontology perspective, which allows
us to consider people and things as acting entities. The qualitative data analysis is
guided by the principle of following the actors (Latour, 2010).

It follows from the study that the electronic journal, as a socialisedhybrid, chang-
es the everyday social world of school. The teachers studied become its local allies,
considering it an axiologically innocent tool. However, thanks to hidden transla-
tion, anchored in education law and the narratives of commercial experts, as well
as local pedagogical supervision, the electronic journal transforms into a tool of
constant control, paralysing the teacher’s independent actions. Similar bonds are
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created in the process of remote communication between teachers and students’
parents. In this context, the question of the possibilities of democratic control
over educational hybrids becomes significant.

Kevworbs: electronic journal, technological hybrid, e-journal promoters, ubiquity
of control, limitation of teachers’independent action
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Celem artykutu jest przedstawienie doswiadczen oséb studiujacych przygo-
towujacych sie do pracy z dzieé¢mi, biorgcych udziat w module ksztatcenia z wy-
korzystaniem Video Enhanced Reflective Practice (VERP) oraz praktyce w ztobku.
Badanie miato charakter jakosciowy i stanowi ostatni etap dwuletniego projektu
podtuznego. Dane zebrano w wywiadach fokusowych przeprowadzonych dwa
miesigce po zakonczeniu szkolenia i praktyk. Analiza tematyczna ujawnita trzy
kluczowe obszary doswiadczen: postrzeganie komponentu teoretycznego i pra-
cy z nagraniami jako ,bezpiecznej ramy” wejécia do ztobka, przechodzenie od in-
tuicyjnych do swiadomie planowanych, uwaznych interakcji z dzie¢mi oraz napie-
cia miedzy nabyta wiedza a realiami organizacyjnymi praktyki. Wyniki wskazuja
na potencjat metody VERP w faczeniu teorii z praktyka oraz na znaczenie konteks-
tu instytucjonalnego dla rozwoju kompetencji interakcyjnych studentéw.

WPROWADZENIE

Wysoka jakos$¢ interakgji dorosty — dziecko we wczesnym dziecinstwie stanowi
jeden z kluczowych czynnikdéw sprzyjajacych rozwojowi poznawczemu, emo-
cjonalnemu i spotecznemu matych dzieci. W literaturze podkresla sie znaczenie
wrazliwej, uwaznej i responsywnej obecnosci dorostego, ktory potrafi trafnie
odczytywad sygnaty dziecka i adekwatnie na nie reagowac (Ainsworth i in., 2015;
Bowlby, 2008; Shonkoff i Phillips, 2000; Stern, 2018; Trevarthen, 1998). Jedno-
czesnie liczne badania wskazuja, ze rozwijanie takich kompetencji u przysztych
nauczycieli i opiekunéw wymaga nie tylko przekazu teoretycznego, lecz takze
mozliwosci refleksji nad wtasna praktyka (Fukkink i in. 2011; Kennedy i in., 2011;
Korthagen i in., 2001; Tripp i Rich, 2012)

W odpowiedzi na te wyzwania wprowadzono do programu ksztatcenia oséb
studiujacych na kierunku Pedagogika opiekunczo-wychowawcza i szkolna mo-
dutu wykorzystujacego Video Enhanced Reflective Practice (VERP), bazujacego
na analizie nagran wideo i wspieraniu refleksji nad jakoscia interakcji dorosty —
dziecko. W poprzednim etapie badan opisano wptyw tego szkolenia na samooce-
ne umiejetnosci interakcyjnych oséb studiujacych oraz ich rozumienie uwaznych
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interakcji z matym dzieckiem (Heland-Kurzak, w druku). Niniejszy artykut koncen-
truje sie na kolejnym kroku: zastosowaniu zdobytej wiedzy i doswiadczen w prak-
tyce Ztobkowej oraz na tym, jaki to ma zwiazek z dalszym rozwojem kompetencji
interakcyjnych oséb studiujacych.

Celem artykutu jest zaprezentowanie wynikéw dwuletniego badania podtuz-
nego, w ktérym analizowano, w jaki sposéb udziat w szkoleniu z wykorzystaniem
metody VERP oraz doswiadczenia praktyczne w ztobku wptywaja na rozwdj
i utrzymywanie sie umiejetnosci budowania jakosciowych interakcji osoba stu-
diujgca - dziecko. Innymi stowy, artykut prezentuje jakosciowa, pogtebiona per-
spektywe 0séb studiujacych na doswiadczenia zwigzane z projektem, zebrana
w wywiadach fokusowych po jego zakoriczeniu.

JAKOSC INTERAKCJI NAUCZYCIEL — DZIECKO w ECEC

Badania nad wczesng edukacjq i opieka (ECEC) konsekwentnie wskazuja, Ze ja-
kos¢ interakgji dorosty — dziecko stanowi kluczowy komponent jakosci srodowi-
ska opiekuriczoedukacyjnego. (Bjgrnestad i in., 2020). Badania wykorzystujace
narzedzia obserwacyjne do oceny jakosci interakcji dorosty — dziecko pokazuja,
ze rozne ich wymiary - takie jak poszanowanie autonomii dziecka, adekwatne
stawianie granic, komunikacja werbalna czy stymulacja rozwoju — zazwyczaj
wspotwystepuja i tworzg spéjny profil kompetencji interakcyjnych nauczyciela/
opiekuna (Bjgrnestad i in., 2020). Jednoczesnie podkresla sie, ze rozwijanie tego
typu kompetencji u nauczycieli i studentéw wymaga nie tylko przekazu teore-
tycznego, lecz przede wszystkim pracy nad konkretnymi sytuacjami z wtasnej
praktyki i mozliwosci ich pogtebionej refleksji (Kennedy i in., 2011).

W literaturze z zakresu ksztatcenia nauczycieli podkresla sig, ze wykorzystanie
nagran wideo - zaréwno z cudzej praktyki, jak i z wtasnych zaje¢ - stanowi silny
impuls do rozwoju refleksyjnych kompetencji zawodowych (Fukkink i Tavecchio,
2010). Studenci moga najpierw analizowa¢ nagrania innych nauczycieli, a nastep-
nie stopniowo przechodzi¢ do rejestracji i analizy whasnych dziatan, co pozwala
im systematycznie taczy¢ wiedze teoretyczna z konkretnymi decyzjami podejmo-
wanymi w grupie dzieci (Yuan, 2022).

VERP JAko NARZEDZIE ROZWOJU REFLEKSYJNEJ PRAKTYKI NAUCZYCIELI

W metodzie VERP praktycy nagrywajg wiasne fragmenty pracy, a nastepnie - in-
dywidualnie lub w grupie — wybieraja kroétkie ujecia ilustrujace ,lepsza niz zwykle”
praktyke. Analiza nagran opiera sie na przejrzystym zestawie wskaznikéw dostro-
jonej interakgji (np. Principles of Attuned Interaction and Guidance - PAIG), ktére
kieruja uwage uczestnikéw na to, co dokfadnie robia, gdy udaje im sie nawigzac
jakosciowy kontakt z dzieckiem. Badania nad refleksjg z uzyciem wideo pokazu-
ja, ze takie podejscie sprzyja lepszemu rozumieniu dzieci, wzrostowi pewnosci
siebie, rozwojowi wspotpracy w zespole oraz systematycznemu doskonaleniu
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praktyki (Soni, 2023). Badania wsréd studentéw przygotowujacych sie do wyko-
nywania zawodu pokazuja, ze narzedzia wideo pomagaja studentom lepiej rozu-
miec ztozonos¢ interakgji z i wirdd dzieci. Pomagajg identyfikowac wiasne mocne
strony i obszary wymagajace rozwoju oraz $wiadomie projektowac wiasny styl
pracy z dzie¢mi. W odniesieniu do pracy z matymi dzie¢mi szczegélnie podkresla
sig, ze studenci powinni mie¢,bogate mozliwosci” ¢wiczenia i doskonalenia swo-
ich umiejetnosci interakcyjnych w realnych warunkach praktyk. Metody oparte
na wideo, takie jak VIG i VERP, stanowig skuteczne narzedzie wspierajace ten pro-
ces (Fukkink i Tavecchio, 2010; Kennedy i in., 2011; Soni, 2023).

METODOLOGIA

Badanie miato charakter jakosciowego studium osadzonego w szerszym, dwu-
letnim projekcie podtuznym dotyczacym rozwoju kompetencji interakcyjnych
studentéw przygotowujacych sie do pracy z dzie¢mi we wczesnym dziecinstwie.
W ramach projektu studenci uczestniczyli w cyklu zaje¢ z wykorzystaniem Video
Enhanced Reflective Practice (VERP), obejmujacym analize nagran wideo inter-
akgji opiekunéw z dzie¢mi oraz dyskusje w grupie, a nastepnie odbywali cztero-
tygodniowa praktyke w ztobku. Badanie miato charakter podtuzny i obejmowato
kilka etapow: wstepny pomiar samooceny umiejetnosci interakcyjnych, szkolenie
z wykorzystaniem VERP, kolejny pomiar samooceny, praktyke w ztobku oraz kon-
cowe wywiady fokusowe. W niniejszym artykule analizowane sa wylacznie dane
pochodzace z ostatniego etapu badania, tj. wywiadéw fokusowych przepro-
wadzonych okoto dwéch miesiecy po zakonczeniu catego programu w ramach
przedmiotu ,Opieka nad matym dzieckiem” prowadzonego na kierunku Pedago-
gika opiekunczo-wychowawcza i szkolna.

Celem tego etapu byto pogtebione zrozumienie w jaki sposéb uczestnicy po-
strzegaja wptyw projektu na swoje kompetencje interakcyjne oraz przygotowanie
do pracy z matymi dzieé¢mi, a takze jakie widza mozliwosci i bariery w przenosze-
niu zdobytej wiedzy i umiejetnosci do praktyki zawodowej. Badanie realizowano
na Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie w ra-
mach programu ksztatcenia na kierunku Pedagogika opiekunczo-wychowawcza
i szkolna. Uczestnikami wywiaddw fokusowych byli studenci, ktérzy wzieli udziat
w petnym cyklu zaje¢ z wykorzystaniem metody VERP, zrealizowali czteroty-
godniowg praktyke w ztobku w ramach projektu oraz wyrazili zgode na udziat
w ostatnim etapie badan. W badaniu uczestniczyto 31 0séb studiujacych. Wszyst-
kie osoby znajdowalty sie na drugim roku studiéw w chwili rozpoczecia udziatu
w projekcie, a na trzecim w chwili zakonczenia. Dobdr miat charakter celowy —
do wywiaddw zaproszono osoby zaangazowane we wszystkie wczesniejsze eta-
py projektu, aby mozliwa byta refleksja nad catoscig doswiadczenia.

Wywiady fokusowe zostaty zrealizowane dwa miesigce po zakonczeniu pro-
jektu, co pozwolito studentom na zdystansowang refleksje nad doswiadczeniami
zwigzanymi z udziatem w szkoleniu VERP oraz praktyka w ztobku. Zastosowano
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potustrukturyzowany scenariusz wywiadu, obejmujacy osiem blokéw tema-
tycznych. Pierwszy blok dotyczyt ogdlnych doswiadczen studentéw zwigzanych

z prowadzeniem zaje¢ w ztobku - uczestnicy byli proszeni o ocene, jak wspomi-
naja te zajecia, co uznajg za najbardziej wartosciowe oraz co okazato sie dla nich

najtrudniejsze lub najbardziej zaskakujgce. Drugi blok koncentrowat sie na prze-
noszeniu wiedzy akademickiej do praktyki: pytano w jaki sposéb tresci realizowa-
ne na studiach byty obecne w ich pracy z dzie¢mi w ztobku oraz o konkretne sytu-
acje, w ktérych swiadomie prébowali zastosowac te wiedze. Trzeci blok dotyczyt

sposobu rozumienia przez studentéw ,uwaznych’, ,wrazliwych” czy ,dostrojonych”
interakcji z dzieckiem w trakcie pobytu w ztobku. W czwartym bloku proszono

o opisanie konkretnych sytuacji, w ktérych - zdaniem uczestnikéw — udato im sie

nawigzac¢ szczegdlnie dobry, uwazny kontakt z dzieckiem. Piaty blok obejmowat

pytania o trudnosci we wdrazaniu w praktyce tego, co byto przedmiotem zajec

dotyczacych interakgji (w tym o bariery zwigzane m.in. z organizacja pracy, liczba

dzieci czy oczekiwaniami innych oséb) oraz o sposoby radzenia sobie z tymi trud-
nosciami. Szosty blok dotyczyt doswiadczen sytuacji, w ktérych studenci mieli

poczucie, ze wiedza, jak bytoby najlepiej z punktu widzenia dziecka, ale z r6znych

wzgleddw nie mogli postapic¢ w ten sposéb; pytano ich réwniez o strategie dzia-
fania w takich okolicznosciach. W si6dmym bloku skoncentrowano sie na wpty-
wie wizyty studyjnej/praktyki w ztobku na postrzeganie wtasnych kompetencji

w kontakcie z matym dzieckiem, z prosba o wskazanie obszaréw, w ktérych czuja

sie pewniej niz przed szkoleniem i praktyka oraz tych, w ktérych widza najwieksza

potrzebe dalszego rozwoju. Ostatni, 6smy blok dotyczyt oceny przygotowania

oferowanego przez uczelnie do pracy w ztobku, zwtaszcza w zakresie budowa-
nia interakcji z dzieckiem, a takze identyfikacji elementéw ksztatcenia uznanych

przez studentéw za szczegdlnie przydatne oraz tych, ktérych z ich perspektywy

zabrakto.

WYNIKI

Po wielokrotnym zapoznaniu sie z transkrypcja wywiadéw zastosowano podej-
$cie analizy tematycznej opisane przez Virginie Braun i Victorie Clarke (2006).
W pierwszym etapie przeprowadzono otwarte kodowanie, identyfikujac poczat-
kowe kody odnoszace sie do oséb studiujacych. Nastepnie kody te zostaty pogru-
powane na podstawie podobienstw znaczeniowych w wezsze kategorie koncep-
cyjne. Zgodnie z ujeciem Braun i Clarke, temat ujmuje istotny wzorzec znaczen
w danych jakosciowych, istotny z perspektywy pytan badawczych. Kierujac sie
ta definicja, dokonano dalszej konsolidacji kategorii w szersze tematy, ktére
w mozliwie wierny sposéb odzwierciedlaty tres¢ zebranego materiatu. Proces ten
doprowadzit do wyodrebnienia trzech kluczowych tematéw analizy.

(1) VERP i przygotowanie teoretyczne jako ,bezpieczna rama” wejscia

do ztobka,
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(2) przenoszenie wiedzy o uwaznych interakcjach do praktyki — od intuicji
do $wiadomego dziatania,
(3) napiecia miedzy wiedza a realiami organizacyjnymi praktyki.

VERP | PRZYGOTOWANIE TEORETYCZNE JAKO ,,BEZPIECZNA RAMA” WEJSCIA
DO ZLOBKA

Osoby studiujace podkreslaty, ze zajecia poprzedzajace praktyke, w tym wprowa-
dzenie do uwaznych/dostrojonych interakgji oraz analiza nagran wideo stanowity
wazne przygotowanie do pierwszego kontaktu z bardzo matymi dzie¢mi. Opisy-
waty je jako rodzaj,ramy’; ktéra pozwalata im lepiej rozumiec to, co dzieje sie w in-
terakcji, oraz zmniejszata poczucie ,rzucenia na gteboka wode” podczas praktyki:

Mysle, ze cata wczesniej, przed pojsciem do ztobka, ta cata teoria wiasnie tej inter-
akgji[...] i tej uwaznosci byta bardzo przydatna. Tez to analizowanie filmikdéw, jak
wiasnie opiekunki, w jakiej sq relacji z dzie¢mi w danym momencie na filmiku i wy-
tapywanie tych zasad wszystkich, o ktérych sie uczylismy, to tez moim zdaniem
byto wartosciowe, zeby wtasnie potem p6js¢ i samemu tez, zeby nie byc¢ rzucone
az tak na gtebokq wode, tylko jednak wiedzie¢, powiedzmy, czego szukac w tej in-
terakcji z matym dzieckiem. (W10)

Szczegdlnie istotne byto to dla oséb, ktére wczesniej nie miaty kontaktu
z dzie¢mi w wieku ztobkowym. Jedna z oséb zauwazyta:

Jak ktos nie miat stycznosci z takimi matymi dziecmi, to trudno by tak sobie wyob-
razi¢ to, jak takie dziecko funkcjonuje i jak z nim rozmawiac, wiec mysle, Ze te zaje-
cia byty bardzo wartosciowe, Zzeby po prostu zobaczyc, jak takie dzieci wyglgdajq
nawet. (W22)

Z wypowiedzi wynika, ze komponent wideo (ogladanie i omawianie nagran)
pomagat ,oswoic” perspektywe matego dziecka i ukierunkowywat uwage oséb
studiujacych na konkretne wskazniki jakosci interakgji, ktére nastepnie staraty sie
rozpoznawac i realizowac¢ w praktyce.

PRZENOSZENIE WIEDZY O UWAZNYCH INTERAKCJACH DO PRAKTYKI — OD INTUICJI
DO SWIADOMEGO DZIALANIA

Drugi temat dotyczy sposobdw, w jakie uczestnicy przenosili wiedze zdobyta
na studiach do codziennych sytuacji w ztobku. Wypowiedzi pokazuja, ze cze$¢ za-
chowan opisywanych jako,uwazne”miafa dla nich charakter czesciowo intuicyjny,
ale jednoczesdnie byta wzmacniana i porzadkowana przez tresci wyniesione z za-
jec¢. Jedna z os6b wskazywata, ze dzieki wczesniejszym zajeciom zwracata wieksza
uwage na pozycje ciata i komfort dziecka:
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Na pewno na zajeciach uczylismy sie o tej takiej uwaznosci i co robi¢, zeby dzie-
cko czufto sie tez wiasnie komfortowo, Zeby na przyktad nie méwi¢ do niego stojqgc
duzo wyzej od niego, tylko kucajqc do poziomu oczu tego dziecka, zeby na przy-
ktad z nim rozmawia¢ i to sie w praktyce rzeczywiscie sprawdzito, ale to byto tez
takie naturalne, wydaje mi sie. (W10)

Waznym watkiem byta tez zmiana perspektywy z ,efektu” na ,proces” pracy
z dzieckiem oraz swiadome dawanie mu przestrzeni na samodzielnos¢:

TezZ to, Ze wczesniej sie dowiedziatam, ze dla matych dzieci nie jest az taki wazny
efekt jak dla nas tej pracy, tylko bardziej wtasnie samo doswiadczenie robienia
tego, wiec wiasnie takq wiekszq przestrzeri swobody na pewno sie nauczytam da-
wac dzieciom. (W2)

Osoby studiujace opisywaly réwniez sytuacje, w ktérych musiaty ,walczy¢
z intuicjg” opiekunicza - np. checia szybkiego wyreczenia dziecka — odwotujac sie
do wiedzy o znaczeniu samodzielnej eksploracji:

Miatam tak, Ze intuicyjnie chciatabym tak matemu dziecku, jak widze, Ze sobie
z czyms nie radzi, pomdc, a wrecz wyreczy¢ go czasami w tych wszelkich pracach
plastycznych [...] to wiadomo, jak widze, Ze ktorys raz dziecko nie potrafi tego przy-
czepic, to az sie chce wziq¢ ten klej i mu posmarowac, a witasnie przez to, ze wczes-
niej sie nauczytam tego, Ze powinno sie dawac przestrzer dziecku wtasnie na eks-
plorowanie samemu, to na pewno sie tak powstrzymywatam ten impuls... (W1)

Wida¢ tu proces przechodzenia od spontanicznych, intuicyjnych reakgji
do bardziej swiadomego, refleksyjnego dziatania, opartego na rozumieniu roz-
wojowych potrzeb dziecka.

NAPIECIA MIEDZY WIEDZA A REALIAMI ORGANIZACYJNYMI PRAKTYKI

Trzeci temat dotyczyt sytuacji, w ktorych studenci doswiadczali trudnosci w pet-
nym zastosowaniu nabytej wiedzy i umiejetnosci z powodu uwarunkowan orga-
nizacyjnych i swojej pozycji w ztobku. Podkreslali, ze ich rola byta definiowana
przede wszystkim jako ,prowadzacych zajecia’, podczas gdy odpowiedzialnos¢
za catoksztatt opieki spoczywata na statym personelu:

Tam przysztysmy jednak wykonac wspéfprace, pewne zadanie, te zajecia i jednak
[...] opiekunek byto gdzies tam sprawowaniem wiekszej uwagi nad tymi dzie¢mi,
wiec tez ciezko byto skupié [sie] na potrzebach kazdego dziecka, zaopiekowad, wy-
korzystac jakies tam teoretyczne sposoby, no bo jednak byto sie tam jakims innym,
mam wrazenie, celem. (W6)
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Wypowiedz ta dobrze oddaje napiecie miedzy checiag indywidualnego, uwaz-
nego reagowania na kazde dziecko a realiami pracy w grupie, z jasno okreslonym
podziatem rél i zadanh. Studenci sygnalizowali, ze cho¢ dysponuja wiedza, ,co by-
toby dobre” z perspektywy dziecka, nie zawsze majg mozliwos¢ postepowania
zgodnie z ta wiedza, zaréwno z uwagi na organizacje pracy, jak i na to, ze sa w pla-
coéwce jedynie czasowo.

DvyskusJa

Celem badania byto zrozumienie, jak studenci przygotowujacy sie do pracy
z dzie¢mi postrzegaja wptyw udziatu w szkoleniu z wykorzystaniem VERP oraz
praktyce w ztobku na swoje kompetencje interakcyjne oraz gotowos¢ do pracy
z dzie¢mi. Analiza tematyczna wywiaddéw fokusowych pozwolita wyodrebnic trzy
gtéwne obszary doswiadczen: (1) postrzeganie VERP i przygotowania teoretycz-
nego jako ,bezpiecznej ramy” wejscia do ztobka, (2) przenoszenie wiedzy o uwaz-
nych interakcjach do praktyki i przechodzenie od intuicyjnych reakcji do bardziej
$wiadomego dziatania, (3) napiecia miedzy wiedza a realiami organizacyjnymi
praktyki.

W wypowiedziach oséb studiujacych szczegdlnie wyraznie wybrzmiewato
przekonanie, ze komponent teoretyczny i praca z nagraniami wideo przed prakty-
ka w ztobku stanowity wazne zabezpieczenie. Chronito to przed poczuciem znale-
zienia sie w sytuacji bez odpowiedniego przygotowania. Dzieki wczesniejszemu
poznaniu podstawowych zasad uwaznej, wrazliwej interakcji oraz obserwowaniu
przyktadow rzeczywistych relacji dorosty — dziecko na nagraniach, uczestnicy czu-
li sie lepiej przygotowani do rozpoznawania istotnych elementéw kontaktu z ma-
tym dzieckiem i ich $Swiadomego stosowania w praktyce. Wnioski te sa spdjne z li-
teratura wskazujaca, ze metody szkoleniowe oparte na wideofeedbacku (w tym
VIG i VERP) sa obiecujagcym sposobem rozwijania u wychowawcéw pracujacych
z dzie¢mi kompetencji w zakresie wsparcia spotecznoemocjonalnego i stymulacji
rozwoju (Fukkink i Tavecchio, 2010) W badaniach podkredla sie, ze indywidualne,
oparte na konkretnych nagraniach wsparcie sprzyja rozwojowi refleksyjnej prak-
tyki i modyfikacji codziennych zachowan nauczycieli (Fukkink i Tavecchio, 2010).
Wypowiedzi oséb studiujacych wskazuja, ze taki sposéb pracy, przeniesiony
do kontekstu ksztatcenia akademickiego, moze by¢ szczegdlnie wspierajacy dla
0s6b bez wczedniejszych doswiadczen z matymi dziec¢mi.

Drugi zidentyfikowany temat dotyczyt przenoszenia wiedzy o uwaznych
interakcjach do codziennych sytuacji w ztobku. Studenci opisywali, ze czes¢ za-
chowan, takich jak dostosowywanie poziomu ciata do wzrostu dziecka, dbanie
o jego komfort czy reagowanie na inicjatywy, przychodzita im ,naturalnie”. Do-
piero jednak zajecia i analiza nagran pozwalaty nazwac te zachowania i zobaczy¢
ich znaczenie z perspektywy rozwoju dziecka. Te obserwacje dobrze wpisuja sie
w szerszg literature na temat wykorzystania nagran wideo w rozwoju refleksyj-
nej praktyki przysztych nauczycieli (Perkowska-Klejman, 2019). Badania pokazuja,
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ze ogladanie i analizowanie wiasnych nagran zwieksza intensywnos¢ i gtebokos¢
refleksji, zmusza do wielokrotnego przygladania sie konkretnym epizodom i ta-
czenia ich z wiedzg teoretyczna (Yuan i in., 2022).

Trzeci temat ujawnia ograniczenia, z jakimi mierzyly sie osoby studiujace, pré-
bujac zastosowaé nabyta wiedze i umiejetnosci w realnym kontekscie ztobka.
W ich wypowiedziach pojawiato sie poczucie, ze ich obecnos¢ w placdéwce defi-
niowana byta przede wszystkim przez zadanie ,przeprowadzenia zajec¢’, podczas
gdy gtéwna odpowiedzialno$¢ za dzieci spoczywata na statym personelu. Taka
konfiguracja rél utrudniata w ich odczuciu petne skupienie sie na indywidualnych
potrzebach kazdego dziecka i konsekwentne wdrazanie tego, co poznali na zaje-
ciach o dostrojonych interakcjach. Ten watek jest istotny w Swietle badan nad sku-
tecznoscia programoéw doskonalenia zawodowego. W literaturze podkredla sie,
ze kontekst organizacyjny, w tym kultura placéwki, podziat rél, obcigzenie praca
i sposdb organizacji dnia, ma kluczowe znaczenie dla mozliwosci wprowadzania
zmian w praktyce (Fukkink i Tavecchio, 2010). Jesli program rozwoju zawodowego
nie jest wsparty sprzyjajacym kontekstem instytucjonalnym, jego efekty moga
by¢ ograniczone lub krétkotrwate. Wyniki przedstawionego badania sugeruja,
ze podobne zaleznosci dotycza takze studentéw odbywajacych krétkotermino-
we praktyki: nawet przy dobrym przygotowaniu teoretycznym i refleksyjnym, ich
mozliwosci dziatania sg cze$ciowo zdeterminowane przez strukture i oczekiwania
panujace w placéwce.

KonkLuzJa

Wyniki badania pozwalajg sformutowac kilka wnioskéw istotnych dla projek-
towania programéw ksztatcenia nauczycieli i opiekunéw dzieci. Po pierwsze,
szkolenie z wykorzystaniem VERP, osadzone w programie studiéw, moze pehic
funkcje istotnego pomostu miedzy teorig a praktyka. Praca z nagraniami wideo
zaréwno innych oséb, jak i wtasnymi pomaga studentom zrozumieé znaczenie
jakosci interakcji. Umozliwia im to zobaczenie przyktadéw uwaznych zachowan
dorostego i przygotowanie sie do wejscia w role osoby sprawujacej opieke nad
bardzo matymi dzie¢mi. Z perspektywy uczestnikdw zmniejsza to lek przed nie-
znanym i ukierunkowuje uwage na to, ,czego szukac” w kontakcie z dzieckiem.

Po drugie, wyniki wskazuja, ze takie przygotowanie sprzyja przechodzeniu
od intuicyjnej, czesto silnie opiekuniczej postawy do bardziej refleksyjnego, swia-
domego wspierania rozwoju dziecka. Studenci ucza sie nie tylko,dobrych praktyk”
(np. poziom oczu, podazanie za zainteresowaniami dziecka), ale takze rozpozna-
wania wiasnych impulséw i ich krytycznej oceny w swietle wiedzy pedagogicz-
nej. Po trzecie, badanie podkresla znaczenie kontekstu praktyk w ztobku. Nawet
najbardziej przemyslany modut ksztatcenia nie zastapi sprzyjajacego srodowiska
instytucjonalnego. Konieczne wydaje sie zatem nie tylko przygotowywanie stu-
dentdw, ale tez budowanie partnerstwa z placéwkami przyjmujacymi na praktyki
tak, aby mozliwe byto spéjne wspieranie jakosci interakcji.
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Uzyskane wyniki wskazuja kierunki dalszych badani. Warto w przysztosci syste-
matycznie poréwnywac doswiadczenia studentdéw uczestniczacych w modutach
opartych na metodach wykorzystujacych wideo z doswiadczeniami tych, ktérzy
odbywaja standardowe praktyki bez takiego przygotowania, a takze badac¢ per-
spektywe personelu ztobkéw na wspétprace ze studentami i na mozliwos¢ inte-
growania podejs¢ ukierunkowanych na uwazne, dostrojone interakcje z istnieja-
ca kultura pracy.
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From THeoORY TO PRACTICE: Using VERP (Vipeo ENHANCED REFLECTIVE
PRACTICE) TO ENHANCE STUDENT — CHILD INTERACTIONS IN EARLY CHILDHOOD
EpucaTion AND CARE

AssTrAcT: The aim of this article is to explore the experiences of pre-service stu-
dents preparing to work with young children who participated in a training mod-
ule using Video Enhanced Reflective Practice (VERP) and a practicum in a day-care
setting. The study employed a qualitative design and constitutes the final stage of
a two-year longitudinal project. Data were collected through focus group inter-
views conducted two months after the completion of the VERP training and the
practicum. Thematic analysis identified three key areas of experience: perceiving
the theoretical component and work with video as a“safe frame” for entering the
nursery context; moving from intuitive to deliberately planned, attentive inter-
actions with children; and tensions between newly acquired knowledge and the
organisational realities of practicum settings. The findings highlight the potential
of VERP for bridging theory and practice and underline the importance of institu-
tional context for developing students’ interaction competences.

Kevworps: Video Enhanced Reflective Practice,students, teacher — child interac-
tions ,early childhood education and care,nursery setting
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Interpretacja dzwiekowych znakow ekspresiji
z perspektywy dzieci w wieku przedszkolnym

ABsTRAKT: Abstrakt: Istotnym problemem zaplanowanych edukacyjno — artystycz-
nych dziatan badawczych o charakterze wdrozeniowym jest urzeczywistnienie
w metodyce wczesnej edukacji rozumiejgco-przezyciowego podejscia do nauki
czytania i pisania. Aby wykaza¢, jakie znaczenia dzieci nadajg obrazom dzwieko-
wym gtosek, zaplanowatam metodologie z zakresu nauk spotecznych. Za posred-
nictwem skonstruowanych narzedzi wdrozeniowo - diagnostycznych (autorskiej
ksigzki obrazkowej) grupa 500 dzieci konstruowata obrazy wizualne wybranych
dzwiekéw. Piecioletnia dziatalnos¢ naukowo-badawcza i wdrozeniowa przyczy-
nita sie do uruchomienia myslenie o dzieciecym procesie uczenia sie w trakcie
nauki czytania i pisania, stata sie inspiracja dla wielu naukowcéw oraz praktykow,
a takze wptynefa na wzrost oddolnego zainteresowania rozwigzaniami innowa-
cyjnymi w obszarze edukacji przedszkolnej.

Stowa kLuczowe: nauka czytania i pisania, dzieci w wieku przedszkolnym, obrazy
dzwiekowe gtosek
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WPROWADZENIE

Koncepcja ,patrzenia - stuchania dla myslenia” podkresla wzajemne powigzania
miedzy mechanizmami percepcji, konceptualizacji i ekspresji. Wskazuje na ko-
niecznos¢ taczenia réznych modalnosci sensorycznych — wzrokowej, stuchowej
i dotykowej — i ukazywania ich wzajemnych relacji (Filipiak, 2011). Takie podej-
$cie umozliwia dzieciom doswiadczanie zwigzkdw miedzy gtoskami a literami
z perspektywy wiasnej aktywnosci jezykowej, co sprzyja ujeciu tych symboli jako
no$nikéw znaczenia, a nie jedynie abstrakcyjnych znakéw. Samodzielna eksplo-
racja wspomaga pogtebione rozumienie oraz osobiste zaangazowanie w proces
opanowywania umiejetnosci czytania. Kluczowa role w tym procesie odgrywa
ciekawos¢. Aktywizujac uktady nagrody w mézgu, ktére utatwiaja zapamiety-
wanie informacji pojawiajacych sie podczas okreséw intensywnego uczenia sie,
jednoczesnie wzmacnia motywacje dzieci do czytania i pisania (Dehaene, 2021,
S.257-284).

Wyzwaniem dla interdyscyplinarnych dziatari edukacyjno-artystycznych jest
wprowadzenie do metodyki wczesnej edukacji rozumiejaco-przezyciowego po-
dejscia do nauki czytania i pisania. Przyjete podejscie nie skupia sie wytgcznie
na samym procesie czytania jako umiejetnosci technicznej, lecz przede wszystkim
na dziecku jako podmiocie tego procesu (Wisniewska-Kin, 2020). Dzieci powinny
najpierw zrozumiec sens czytania, czyli dlaczego warto sie tego uczy¢, co daje im
czytanie oraz odczu¢ zainteresowanie i polubi¢ te aktywnos¢ (Malmquist, 1987).
Dopiero wtedy, z motywacja i pasja, beda gotowe na wysitek zwigzany z nabywa-
niem technik czytania (Dumontiin., 2013, s. 141-175).

DZIECIECE STRATEGIE INTERPRETACJI OBRAZOW DZWIEKOWYCH

W zaprojektowanych 22 zdarzeniach krytycznych (Tripp, 1996) dzieci zaczynaja
od przypominania sobie onomatopei, ktére tacza z dzwiekami natury - zaréwno
naturalnymi, jak i nienaturalnymi. Interpretuja dzwiekowe znaki ekspresji, obej-
mujace az siedemnascie grup pojeciowych, w tym: rados¢ (wesotos¢), smutek
(zal), zadowolenie (satysfakcje), niezadowolenie (oburzenie), podziw (zachwyt),
zniecierpliwienie, zdziwienie (zaskoczenie, zdumienie), strach (przestrach, lek,
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przerazenie, obawa, trwoga, groza), bdl, zwatpienie (rezygnacja, powatpiewanie,
niedowierzanie, niepewnos¢, bezradnosé), zniechecenie (obojetnos¢), niepew-
nos¢ (powatpiewanie, nieufnos¢, niezdecydowanie), zaklopotanie, rozpacz, wzru-
szenie, ulge i zastanowienie sie (Zatazirska, 2016). Takie dziatania umozliwiaja
dzieciom nie tylko rozpoznanie i petne wybrzmienie ré6znych dzwiekéw, ale row-
niez pomagaja w $wiadomym i naturalnym ich artykutowaniu, co jest podstawa
skutecznej nauki czytania i pisania. Zjawiska glosowe wyraznie wptywaja na od-
bidr tresci i intencji przekazéw. Jak zauwaza Edward Sapir (1978, s. 72), ,.wptywaja
na nasze sady o ludziach” Glosowo mozna wyrazi¢ szeroki zakres emocji i opinii,
takich jak ,ocene, sarkazm, zdziwienie, zal, skarge, strach, smutek, ostrzezenie,
zadanie” Ponadto, ,po gtosie” mozna rozpoznawad, ze ktos sie droczy, nasladuje
kogos, prébuje cos$ zatai¢ lub sprzecza sie zinng osobg (Boniecka, 1997, s. 10).

Na poczatku nauki czytania i pisania dzieci nie maja jeszcze wyobrazen na te-
mat arbitralnych znakéw stuzacych utrwalaniu mowy. Nie przekfadajg automa-
tycznie obrazu dzwiekowego gtoski na obraz graficzny litery w swojej wyobrazni.
Doswiadczenia percepcyjne dzieci ksztattuja jednak w ich Swiadomosci wyczucie
relacji miedzy gtoskami a literami. W ten sposéb dzieci zaczynaja mysle¢ o zna-
kach dzwiekowych i graficznych jako o elementach powigzanych z wiasciwoscia-
mi $wiata rzeczywistego - facza dZzwieki z sytuacjami z zycia codziennego, takimi
jak uczestnictwo w meczu, przyjecie urodzinowe czy wycieczka za miasto. Wyszu-
kiwanie i rozpoznawanie dzwiekéw w codziennym otoczeniu i w wyobrazni jest
dla dzieci szczegdlnie atrakcyjne. W tym obszarze istotne sa dzwieki towarzysza-
ce réznym sytuacjom: kotysanie matych dzieci /aaa/, smakowanie czego$ pyszne-
go lub doswiadczanie przyjemnych odczu¢ /mmm/, czy zdmuchiwanie swieczek
na torcie /ppp/. Onomatopeje, ktére zyskuja cechy artykulacyjne gtosek, dzieci
odnajduja w nastepujacych grupach (Wisniewska-Kin, 2020):
relacji cztowiek — natura: /aaa, bach, bec, brzdek, bum, luli, luli, skrzyp, stuk,
tralala, tratata/;
mowie zwierzat: /bzz, bee, cyk, cyt, gh, ge, iha, ha, sss, mrr, wrr/;
dzwiekach urzadzen i pojazdéw mechanicznych: /bim, bam, bom, drr,
dryn, tik, tak, wrrm, www!/;
odgtosach zjawisk fizycznych, naturalnych i wywotanych przez cztowieka:
/fff, gul, kap, kap, p-p-p/;
odgtosach bezwarunkowych: /brr, zzz/;
odgtosach wyrazajacych westchnienia i zastanawianie sie: /ach, aha, aj,
aua, ech, mmm, yyy, uuu!, u-hu-hu, uff/;
wyrazach wyrazajacych uczucia i stany emocjonalne: /ach, och, ojej, fat,
mniam, ech, ekstra!/.
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Przyjetam dwa gtéwne kryteria aktywizowania dzwiekéw w $wiadomosci
dzieciecej: ich znaczenie oraz realizacje artykulacyjna. Szczegdlng uwage zwra-
cam na miejsce i sposob artykulacji, a takze na mozliwo$¢ wydtuzania dzwieku.
Dzieci s uwrazliwiane na btedne realizacje dzwiekéw, szczegdlnie tych majacych
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element wokaliczny /y/ oraz trudnych do poprawnej artykulacji spétgtosek, kto-
re moga znaczaco zaburzac proces syntezy i analizy gtoskowo-literowej podczas
czytania (Ractawski, 1998). Doswiadczajac tych fonetycznych zachowan jezyko-
wych, dzieci oddaja sie eksperymentowaniu z dZzwiekami dla samej przyjemno-
$ci brzmienia, ktére sprawia im wiele radosci (Dehaene, 2009). W tym procesie
prébuja réznych artykulacji: gardtowej, drzacej, gtosem z piersi, na przydechu,
a takze brzmienia ze zwiekszong gtosnoscia (crescendo). Ucinaja, podwajaja
dzwieki, tworzac dyftongi, co pozwala im na petng swobode eksperymentowa-
nia. Na wtasnej skdrze odczuwaija, jak dZzwieki rozchodzg sie po ciele, jak moga sie
wzdrygad na mysl o ztych skojarzeniach z dZzwiekami lub mimowolnie usémiechac
sie wydobywajac mite brzmienia. Uswiadamiajg sobie tez, ze czasami brakuje im
jezyka, aby wybrzmiec wszystkie dZzwieki, ktdre stysza w swojej gtowie. Obserwa-
cja i doswiadczanie zachowan jezykowych pomagaja dzieciom zrozumie(, ze zja-
wiska gtosowe odgrywaja kluczowa role w rozumieniu wypowiedzi méwionej,
a ich wiasne eksperymenty z dZzwiekami stanowia wazny etap w rozwoju percep-
qji i ekspresji jezykowej'.

OD OBRAZOW DO DZWIEKOW

Dzieci wspotuczestnicza w konstruowaniu narracji wokét obrazéw dzwiekowych
poprzez wypowiedzi plastyczne, ktére ujawniajg ich ciekawos¢, oryginalnosc,
niekonwencjonalnos¢ oraz odkrywczo$¢. Pobudzone obrazem Marty Ignerskiej
w artystycznej ksigzce obrazkowej Zamieniam sie w stuch. Opowiesci dZzwiekiem
malowane (Wisniewska-Kin i Ignerska, 2020) tworzg niedostowne wizualizacje,
ktére przywotujg skojarzenia z dzwiekami, ksztattami, barwg oraz wielkoscia.
Ksiazka obrazkowa o charakterze narracyjnym skfada sie z dwéch réwnorzed-
nych pozioméw komunikacji: wizualnego oraz werbalnego (Cackowska i in., 2017,
2018). Warstwa wizualna opiera sie na znakach ikonicznych, ktére przekazuja tre-
$ci i emocje poprzez obrazy, natomiast warstwa werbalna zbudowana jest wokot
znakéw konwencjonalnych — rymowanych tekstéw. Zaréwno obraz, jak i tekst
petnig funkcje nosnikéw znaczenia: obraz dopetnia i wzbogaca warstwe tekstowa,
wnosi elementy estetyczne i znaczeniowe, ktére pogtebiajg emocjonalny odbiér
catosci. Tekst, najczesciej krétki i rymowany, petni funkcje personifikujaca gtoski,
ktore ukryte sa w wykrzyknieniach i innych formach wypowiedzi.

Sita sprawcza wizualizacji nie dziata jednak samoistnie. Uruchamia jg aktyw-
nos¢ samego dziecka, ktére nie tylko dostrzega cechy wizualizacji, ale réwniez po-
dejmuje wysitek wnikniecia w artystyczna rzeczywisto$¢ sprowokowana obrazem
i tekstem. Z punktu widzenia proceséw odbioru, ksigzka jest postrzegana jako

,zadanie” skierowane do czytelnika (Zuchowska, 1992). Dostrzezenie w niej zapro-
gramowanej ,roli” dziecka, jako kontynuatora zamystu warstwy wizualnej i tres-

1 Ten obszar ,Skutecznego zdziwienia” wzmacniany jest w przedstawieniu teatralnym ,Zamieniam
sie stuch” w rez. Honoraty Mierzejewskiej-Mikoszy. Spektakl wystawiany jest od 30 wrzesnia 2023 .
w Teatrze Pinokio w todzi.
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ciowej autoréw, wynika z gtebokiego przekonania o niezwyktych mozliwosciach
i gotowosci dzieci do aktywnego wspéttworzenia sensu (Klus-Stariska i Nowicka,
2005, S. 43-75). Dzieci nie tylko ogladaja i,czytaja” ksiazke, stosujac wiasne strate-
gie percepcyjne i interpretacyjne, ale rowniez, w miare postepu lektury, tworza
wiasne zwizualizowane narracje i konstrukcje zdarzen. Caty proces odbywa sie
wokot 22 uosobionych dzwiekéw, ktére dzieci postrzegaja jako $nigce, marzace,
przezywajace i odczuwajace, nadajac im tym samym osobista gtebie oraz indy-
widualne znaczenie. Samodzielnie podejmuja decyzje jaki wariant znaczeniowy
onomatopei zwizualizuja, co wptywa na ich aktywne zaangazowanie w proces in-
terpretacji. Kiedy dzieci narysuja swoje pomysty, moga zacza¢ dostrzegac zwiazki
i powigzania miedzy obrazami dzwiekowymi, ktére wczeséniej byly nieswiadome.
Analizujac rézne prace przyjmuja perspektywe innych rozméwcoéw, co pozwala
im na nowe spojrzenie na zwizualizowany dzwiek oraz rozwija¢ wtasne mysle-
nie o nim. Czesto pojawiaja sie takze préby wartosciowania dzwiekéw, np.: ,ten
dzwiek jest mity, lubie go”, ,nie chce pamietac tego sygnatu’, ,ten jest za gtosny,
a tamten taki twardy”. Takie refleksje sprzyjaja nie tylko rozwojowi percepcji, lecz
takze emocjonalnemu osadzeniu dzwiekéw i ich znaczen w subiektywnym swie-
cie dziecka. Dziecieca refleksja nad obrazami dzwiekowymi wybranych grup gto-
sek inicjuje nastepujace pytania:

» Pamietacie historie z opowiadania? Sprébujcie wyobrazi¢ sobie dzwieki,
ktére pojawiaja sie w tekscie, i narysowac to, co ustyszeliscie.

» A teraz sprébujcie wyobrazi¢ sobie dzwieki bez stéw. Czy maja jakies
ksztatty: kreski, zawijasy, kleksy, plamy? Czy maja kolory, temperature (np.

4Cieply gtos”) albo ostros¢ i zimno (np. ,lodowaty dzwiek”)? A moze sa ra-
czej okragte, mate i miekkie?

» Jaknarysunku mozna ztapac¢ dzwiek? Jak sprawi¢, zeby nie byt niewidzialny?

» Dzwieki sa wszedzie, ale ich nie widaé. Co mozna zrobi¢, aby je zobaczy¢?

» Sg takie dzwieki, ktére przelatuja obok ucha i czesto znikajg — co zrobi¢,
zeby o nich pamieta¢?

» Dzwieki wywotuja w nas emocje, takie jak zachwyt, smutek, rados¢, tesk-
note, a takze przypominaja wspomnienia i marzenia. Czy dzwieki, ktére
chcesz narysowa¢, denerwuja Cie i chcesz od nich uciec albo je zapo-
mnie¢? A moze sa to dzwieki, ktére lubisz? Czy dobrze Ci sie kojarza?

» Dzwieki odczuwamy nie tylko w uchu, lecz takze w catym ciele — wysokie
dzwieki moga wywotac gesia skorke albo dreszcze. Co to znaczy, ze ,bola
uszy” od hatasu?

» Wiele dzwiekéw nie styszymy uchem, a aby je ustysze¢, potrzebujemy spe-
cjalistycznego sprzetu (np. dzwiek bijacego serca, przesuwajacej sie stra-
wionej tresci jedzenia). Czy znacie inne dzwigki, ktére wydaje nasze ciato,
np. chrapanie?

» Sa tez dzwieki, ktdre styszymy tylko przy okreslonych okazjach, np. dzwiek
dzwoneczkéw, dzwondw, klaksonu. Jakie inne dzwieki znacie? A jaki
dzwiek wydajecie, gdy jestescie zadowoleni?
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Wizualizacja petni tez istotng funkcje w zmniejszaniu obcigzenia zwigzanego
z utrzymaniem w pamieci duzej ilosci informacji. Podczas tworzenia wizualiza-
¢ji dzieci samodzielnie konstruuja wewnetrzny model umystowy obrazu dzwie-
kowego gtoski, uruchamiajac przy tym sciezki wspomnieniowe, ktére na trwate
zapisujg sie w strukturach pamieciowych (Schwartz i in., 2017, s. 102-118). Dzieci
rozmawiaja o wizualizacji w sposéb naturalny, zgodnie ze swoja potrzeba. Uak-
tywniaja strategie wydobywania dzwieku z pamieci, korzystajac z gestu, sytuacji
czy obrazu lub tekstu jako Zrédet inspiracji. Przetozenie tekstu na rysunek, czyli
przemieszczanie informacji pomiedzy modalnosciami, oznacza, ze dziecko zrozu-
miato zagadnienie na poziomie pojeciowym.

METODOLOGICZNE PODSTAWY BADAN

Badania opieraja sie na podejsciu jakosciowym, osadzone sa w nurcie interpreta-
tywnych studiéw nad zjawiskami dydaktycznymi (Klus-Stanska, 2010, s. 128-138).
W ramach perspektywy interpretacyjnej, rozumianej jako podejscie uczestnicza-
ce, badacz przyjmuje role zaangazowanego interpretatora i obserwatora-uczest-
nika, co umozliwia gtebokie wnikanie w badane zjawiska z punktu widzenia
uczestnikéw. Taka perspektywa jest zdecentralizowana, autokreacyjna, krytyczna
i radykalnie zaangazowana, co oznacza, ze badacz aktywnie uczestniczy w pro-
cesie interpretacji, nie pozostajac jedynie biernym obserwatorem, ale réwniez
krytycznie analizuje wtasne zaangazowanie i wptyw na przebieg badan (Piekarski,
2011, S. 248-250).

Dydaktyczne dziatania interwencyjne zaprojektowane w ramach tych badan
miaty wymiar emancypacyjny, co zobowiazuje obserwatora-uczestnika do swia-
domego tworzenia warunkéw dydaktycznych wykraczajacych poza standardowe
praktyki szkolnictwa powszechnego. Celem jest obserwacja dzieciecych zdolno-
$ci w zakresie interpretowania obrazéw dzwiekowych sprowokowanych wizuali-
zacjami w ksigzce obrazkowej. Badania zostaty zaprojektowane tak, aby odpowie-
dzie¢ na kluczowe pytania zaréwno o charakterze ogélnym, jak i szczegétowym:
Jakie znaczenia przypisuja dzieci obrazom dzwiekowym oraz jakie zdolnosci po-
Znawcze ujawniaja sie u dzieci podczas konstruowania obrazéw dzwiekowych?

Proces badawczy skupiat sie na krytycznych zdarzeniach (Tripp, 1996), ktére
byly inicjowane zgodnie z wlasnym projektem badawczym. Inicjatywe wdroze-
niowa ,Skuteczne zdziwienie. Wyzwalajgca myslenie nauka czytania” uruchomi-
fam w 2020 . Projekt zrealizowatam za posrednictwem podmiotu wykonawczego
JInnowacje w edukacji’, na podstawie umowy licencyjnej z Uniwersytetem t6dz-
kim. Zesp6t wdrozeniowy tworzytam we wspétpracy z jedna nauczycielka, wspét-
autorka projektu Weronika Kisiel - wspdlnie prowadzimy dziatania od szesciu lat
do chwili obecnej. Wdrozenie umozliwito badanie i praktyczne doswiadczanie
radykalnie odmiennych warunkdéw organizacji procesu ksztatcenia przedszkol-
nego w poréwnaniu z praktykami znanymi mi z innych instytucji pafstwowych.
W konstruowaniu sytuacji dydaktycznych kluczowym czynnikiem stymulujagcym
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wielostronng aktywnos¢ dzieci byto Brunerowskie pojecie ,skutecznego zdziwie-
nia”. Bodzce prowokujace do rozwigzywania ,zagadek” znaczeniowych mobilizo-
waty gotowos¢ dzieci do eksploracji. Kontakt z narzedziami kulturowymi — arty-
stycznymi wizualizacjami graficznymi, tekstami, klockami konstrukcyjnymi oraz
grami planszowymi — miat dostarcza¢ autentycznych doswiadczen wspierajacych
rozwdj zdolnosci poznawczych. W obserwowanych praktykach dzieci nie ogra-
niczaty sie do biernej percepcji zachowan jezykowych: doswiadczajac materiatu,
ucielesniaty znaki poprzez gesty, konstruujac litery z klockéw wyszukiwaty po-
dobienstwa pomiedzy formami (budowaty analogie), taczyly nowe informacje
z wczesniejszymi skojarzeniami (elaboracja) oraz tworzyly trwate $lady pamie-
ciowe - zapamietanie jednego gestu utatwiato przyswojenie kolejnego (gene-
rowanie). Dzieci dostrzegaly rozbieznosci miedzy wykonaniem a wzorcem, wy-
chwytywaty kluczowe informacje ze skontrastowanych modeli i rysunkéw oraz
usprawniaty kontrole poznawcza w zabawach wyobrazeniowych. Podejmowane
dziatania angazowaty dzieciece myslenie niedostowne: dzieci wchodzity w Swiat
dzwiekéw oraz symboli graficznych poprzez aktywnos¢, ktorej istota byta indywi-
dualna ekspresja. Autorki projektu zakfadaty, ze takie pofaczenie dziatania i eks-
presji przybliza dzieci do procesu czytania i pisania, rodzac autentyczne zaintere-
sowanie tymi dziataniami.

Badanie obejmowato dwudziestodwutygodniowy projekt edukacyjny, prze-
prowadzony w ciagu pieciu lat, w ramach ktérego zastosowatam autorskie na-
rzedzia badawcze. Materiat empiryczny stanowity analizy dzieciecych wytworéw
w ksigzce obrazkowej. W badaniach uczestniczyto piecset dzieci, z ktérych kazde
ilustrowato swojg ksigzke w zakresie 22 dzwiekdw, co tacznie daje 11 tys. ilustra-
¢ji. Potowa z tych prac stanowita luzne impresje dotyczace wizualizacji dzwiekéw,
nie oznaczajac przy tym zrédta dzwieku, co skutkowato brakiem mozliwosci ich
oceny merytorycznej. W niektérych pracach wystepowaly ilustracje, ktére miaty
na celu przedstawienie liter w nazwach zawierajacych okreslong gtoske, co spra-
wito, ze prace te réwniez nie byly analizowane. Ponadto, niektére z tych prac
okazaty sie dla samych dzieci w fazie in statu nascendi. Te prace, ktdre pozostaty
do analizy, zostaty skategoryzowane przy uzyciu metody pél jezykowych. Spo-
$réd dostepnych modeli porzadkowania stownictwa najbardziej inspirujaca dla
moich badan okazata sie koncepcja Wojciecha Kajtocha (2008, s. 49-66). Schemat
ten ukazuje podziat stownictwa na sze$¢ stref pojeciowych:

» Sfera 1. Ontologiczne i fizyczne wlasnosci Swiata:

1. Istnienie;

2. Czas;

3. Przestrzen;

4. Jakosciilosciowe dotyczace zbioréw danych elementéw;
5. Dane ilosciowe dotyczace poszczegdlnych elementéw;
6. Kolejnos¢;

7. Jakosci charakterystyczne dla ruchu i proceséw;

8. Ruch uniwersalny mozliwy dla kazdego obiektu.
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» Sfera 2. Natura:
9. Przyroda nieozywiona;
10. Przyroda ozywiona.
» Sfera3.Osoba:
1. Zmysly ludzkie i zwierzece;
12. Emocje;
13. State tendencje emocjonalne, charakter, jego cechy;
14. Wola;
15. Mysli mowa.
» Sfera 4. Tworczos¢:
16. Kultura artystyczna i pismiennictwo.
» Sferas.Losiczyn:
17. Bieg zycia i dziatania ludzkiego.
» Sfera 6. Spoteczenstwo:
18. Cywilizacja zycia codziennego;
19. Mniej zinstytucjonalizowane sfery aktywnosci;
20. Wiasnos¢, zatrudnienie, handel;
21. Czlowiek pracujacy i produkujacy;
22. Instytucje spoteczne.

Przyjete kryteria selekcji oraz zastosowany schemat kategoryzacji umozliwity
systematyczne wyodrebnienie i analize znaczeniowych funkcji obrazéw dzwieko-
wych w materiatach dzieciecych.

ZAMIENIAM SIE W SLUCH — OPOWIESCI DZWIEKIEM MALOWANE NA PRZYKLADZIE
DZWIEKU /p/?

Analiza wyobrazen dzieci przedszkolnych dotyczacych dzwieku /p/ oraz jego wa-
riantéw (np.,pff’,ppp"..puf’,pam’,,plum’,pipipi’.pyk’,pif paf’,plusk’, ,pfuuu”)
wykazuje, ze percepcja tego segmentu fonicznego koncentruje sie wokot kilku
wyraznych semantycznych pél. Po pierwsze, /p/ jest silnie kojarzone z czynnos-
cia dmuchania i wydmuchiwania powietrza — zaréwno w kontekscie ludzkim, jak
i zwierzecym. Dzieci opisuja dZzwiek jako mechanizm zdmuchiwania okruchéw,
$wieczek na torcie, piorek lub listkéw (,ppp”), a takze jako oddech ulgi po wysit-

ku (,pfuuu”) czy dZzwiek uchodzacego powietrza z materaca (,pfff”), jak réwniez

2 W badaniu dzieci wizualizowaty zrédta 22 foneméw: /a/, /m/, /t/, /o/, /\/, /i/, Is/, I/, /d/, Iel, Iy/, It/,
/u/, In/, /bl Icl, Iwl, Ip/, 12/, M, 19/, /f/. W niniejszym artykule szczegétowo opisano jedynie opra-
cowanie materiatu dotyczacego fonemu /p/. Uzasadnieniem takiego wyboru sg przestanki meto-
dyczne i praktyczne: materiaty plastyczne zgromadzone dla /p/ charakteryzowaty sie wyjatkowym
bogactwem formy i tematyki oraz reprezentowaty najwieksza réznorodnos¢ kregéw leksykalno-se-
mantycznych, co czynito je szczegdlnie istotnymi dla analizowanych zjawisk poznawczo-percepcyj-
nych. Ponadto selekcja jednego przypadku umozliwia przedstawienie petnej, szczegétowej analizy
jakosciowej i pordwnawczej przy zachowaniu przejrzystosci tekstu i ograniczen objetosciowych
czasopisma.
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efekt dmuchania wiatru (piaskowy wir ,pfff”). W tym ujeciu /p/ jawi sie jako krotki,
przerywany impuls wynikajacy z gwattownego uwolnienia powietrza z aparatu
mowy.

Drugie pole znaczeniowe obejmuje ruch i przemieszczanie sie obiektéw
(w tym pojazdéw). Dzwiek /p/ w interpretacjach dzieci ilustruje start rakiety, po-
rywisty wiatr porywajacy parasol, odgtosy ruszajacych pojazdéw czy szybko prze-
mieszczajacych sie przedmiotéw (,ppppp’.pfff’,puf”). W tym kontekscie /p/ jest
sygnatem dynamiki, towarzyszy gwattownym, krétkotrwatym ruchom i akcentuje
zmiany pozycji.

Trzecie pole wyraza eksplozje, uderzenia i strzaty: dzieci przypisuja mu zna-
czenie ,wybuchajace” (np. fajerwerki ,puf!’, serie wybuchéw ,pff pff pff”), trafier
w grach (,pam, pam’, ,pyk, pyk”), czy imitacji broni (,pif paf”) a takze nieoczeki-
wanego dzwieku wydostajgcego sie z pudetka z niespodzianka (,puf”). Tu obraz
dzwiekowy petni role fonicznej oznaki nagtosci i intensywnosci zdarzenia.

Czwarte pole obejmuje dZwieki wody - pluski i kapania (,plusk’,,plum’,,plum,
plum”) — gdzie /p/ stuzy do nasladowania odbi¢ i przeptywéw cieczy (wanna,
katuza, opady deszczu, rybki w akwarium). Wreszcie, choc rzadziej, /p/ pojawia sie
w nasladowaniu odgtoséw zwierzecych, przyktadowo jako ,pipipi” kurczaczkéw.

Zgromadzony materiat wskazuje, ze dzwiek /p/ w Swiadomosci przedszko-
lakéw petni funkcje wielozadaniowego znaku dzwiekowego: odzwierciedla
procesy oddechowe, dynamike ruchu, nagte zdarzenia dzwiekowe oraz zjawi-
ska akustyczne zwigzane z woda, jednoczesnie umozliwiajac antropomorfizacje
i animowanie przedmiotéw w dzieciecej narracji. Taka polifoniczna funkcja /p/
podkresla jego role jako nosnika znaczenh pozajezykowych, wykorzystywanego
w budowaniu opowiesci dzwiekowych i w rozwijaniu semantycznej wyobrazni
dzwiekowej u dzieci. Natura fonetyczna /p/ (bezdzwieczna, wybuchowa i zwarta)
idealnie oddaje te efekty.

Analiza liczby przyktadéw przypisanych do poszczegdlnych podkategorii
(facznie: /X/) ujawnia wyrazne tendencje dotyczace tego, ktére aspekty Swiata
sa najczesciej eksplorowane przez dzieci przedszkolne za pomoca dzwieku /p/.
Najbardziej dominujaca sferg okazuje sie ,Natura”; w jej ramach wyrdznia sie pod-
kategoria ,Przyroda ozywiona” - ,Czynnosci i funkcje organizmu ludzi i zwierzat”

- oddychanie (intencjonalne dmuchanie), w ktérej zgromadzono 55 przyktadéw.
To zdecydowanie najczesciej wypetniana kategoria, co wskazuje na fundamen-
talne znaczenie percepcji whasnego ciata i funkcji oddechowych dla przedszko-
lakow: dzwiek /p/ petni tu funkcje naturalnego znaku reprezentujacego czynno-
$ci, ktére dzieci same czesto wykonuja (dmuchanie swieczek, ogrzewanie dtoni,
zabawy z dmuchaniem). Kolejne czesto wypetniane kategorie réwniez odnosza
sie do funkcji organizmoéw i odbioru dZzwiekéw - kategoria ,Przyroda ozywiona”:
wydawanie odgtosdw zostata odnotowana w 21 przypadkach, a sfera ,Osoba”:
zmysty — odbieranie bodzcéw dzwiekowych — dzwieki i ich cechy obejmuje 15
przyktaddw, co swiadczy o wysokiej wrazliwosci dzieci na cechy akustyczne oto-
czenia i o czestych prébach nasladowania zastyszanych odgtoséw.
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W obrebie ,Ontologicznych i fizycznych wiasnosci swiata” obserwuje sie zréz-
nicowane zainteresowanie: ruchy uniwersalne sa reprezentowane przede wszyst-
kim przez loty i upadki (ruch wznoszacy lub ptaski) — 11 przyktaddéw, przesuniecia
i sekwencje ruchu (sterowanie ruchem pojazdéw ladowych i morskich) - 10 przy-
ktadéw, uderzenia i poruszenia rozumiane jako wybuchy i strzaty - 9 przykfadéw,
odbijanie, jakosci ruchu takie jak intensywnosc i sita — po 6 przyktadéw. Te dane
wskazuja, ze dzwiek /p/ wiazany jest z dynamika, gwattownoscia i cechami ru-
chowymi zjawisk. W ramach ,Przyrody nieozywionej” istotne miejsce zajmuja po-
wierzchnia ziemi i jej uksztaltowanie -

10 przyktadéw, woda i ptyny ciekte — 9 przyktadéw oraz powietrze i zjawiska
atmosferyczne - 7 przyktaddéw; elementy te stanowia sceniczne tto dla dzwieko-
wych reprezentacji akgji.

Rzadziej wypetniane lub praktycznie nieobecne sa kategorie o duzym stop-
niu abstrakgji: ,Istnienie” zanotowano jedynie raz, natomiast kategorie zwigzane
z czasem, przestrzenia, jakosciami iloSciowymi czy kolejnoscia pozostaty puste
(o przyktaddéw). W ,Przyrodzie ozywionej” pewnga reprezentacje ma lot naturalny
(8 przyktadéw), podczas gdy inne aspekty budowy organizmu czy odzywiania
nie wystepujag w materiatach. Sfera ,Tworczos¢” oraz sfera ,Los i czyn” pozostaja
niewypetnione (o przyktaddw), co sugeruje, ze prosty segment foniczny /p/ rzad-
ko uruchamia rozwazania o charakterze twdrczym czy moralnoegzystencjalnym.
W obszarze spotecznym sa nieliczne przyktady: uzycie broni (1), sporti gry (1) oraz
zachowania niezorganizowane (2) — aktywnosci spoteczne sa zatem znacznie
mniej reprezentowane dzwiekowo niz zjawiska biologiczne i fizyczne.

Podsumowujac, rozktad czestosci pokazuje, ze dZzwiek /p/ w wyobrazeniach
dzieci petni przede wszystkim funkcje zwigzane z cielesnoscia (czynnosci odde-
chowe), dynamika ruchu oraz imitacja nagtych zjawisk i akustyka wody, podczas
gdy kategorie abstrakcyjne, twdrcze i spoteczne sa marginalne lub nieobecne. Ta-
kie reprezentacje dowodza, ze segment foniczny dziata u przedszkolakéw jako
bezposredni, multisensoryczny nosnik znaczen ptynacych z bezposredniego do-
$wiadczenia $wiata.

PODSUMOWANIE: NARRACJE O DZWIEKACH DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Zgromadzony materiat empiryczny wykazat, ze dzieci w wieku przedszkolnym,
tworzac prace plastyczne wokét dzwieku /p/, koncentruja sie przede wszystkim
na bezposrednich, sensorycznych doswiadczeniach, zwtaszcza tych zwigzanych
zich wiasnym ciatem (oddychanie, dmuchanie) oraz na dynamicznych zjawiskach
fizycznych (ruch, wybuchy, woda, wiatr). Dzwiek /p/ stuzy im takze do przedsta-
wiania konkretnych, aktywnie obserwowanych zdarzen, takich jak start rakiety,
zdmuchiwanie $wieczek czy spadajace przedmioty, oraz petni funkcje onomato-
peiczng, jest narzedziem nasladowania dZzwiekéw otoczenia typowym dla wczes-
nego etapu rozwoju mowy i poznania. Kategorie abstrakcyjne, statyczne lub wy-
magajace ztozonych relacji (np. czas, istnienie, twérczos¢, instytucje spoteczne)
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byly rzadko lub wcale reprezentowane w kontekscie dzwieku /p/, co odpowiada
etapowi rozwoju poznawczego badanej grupy. Dzieciecy $wiat przedstawiony
w badaniach jest zywy, nacechowany ruchem, dZzwiekami i interakcjami z otocze-
niem, a obraz foniczny /p/ skutecznie oddaje te cechy.

Analiza procesu edukacyjnego wskazata, ze kolejne zdarzenia projektowe
ksztattowaty partykularne ujecia problematyki, skupione na organizacji brzmie-
niowej tekstdw. Badanie interpretacji dzieci ujawnito charakter ich myslenia
i dziatania — dzieci odstaniaty sposoby rozumienia, oceniania i wartosciowania
Swiata dzwiekow. Interesowaty mnie nie tylko tresci poznawcze, lecz takze sciezki
myslowe i zdolnosci poznawcze ujawniajace sie podczas rekonstruowania obra-
z6w dzwiekowych. Zatozytam, ze sposéb wprowadzenia dziecka w Swiat czytania,
pisania i méwienia wptywa na nadawane znaczenia; kluczowe doswiadczenia in-
terpretacyjne tworza ,pierwotny zapis”, ktéry moze utrwalac sie w pamieci i struk-
turach interpretacyjnych.

Praktyka dydaktyczna potwierdzita, ze stuchanie oraz wymiana pomystéw
sg sednem wspdlnego uczenia sie, wptywajac na motywacje i rozumienie obra-
z6w dzwiekowych gtosek. Z obserwacji rozméw dzieciecych wynika, iz dzieci nie
ograniczaja sie do prostego opisania wizualizacji; angazuja sie w dialog interpre-
tacyjny, negocjujac znaczenia, kwestionujac propozycje, uzywajac humoru oraz
testujac reakcje réwiesnikéw i nauczyciela. Samodzielnie inicjuja, rozwijaja i mo-
dyfikuja watki, przytaczaja argumenty, podsumowuja dyskusje i rozwazajg prob-
lemy z réznych perspektyw, proces ten opiera sie na ciekawosci wobec niejed-
noznacznosci i stwarza okazje do wizualno-intelektualnej zabawy (Barnes, 1988).

Metodyka oparta na zachecaniu dzieci do poszukiwania dowodéw dzwieko-
wych, bez narzucania gotowych instrukcji, oraz wykorzystanie rysowania ukie-
runkowanego na uczacego sie (learneroriented drawing) sprzyjaja rozumieniu
i interpretacji (Schwamborn i in., 2010). Metaforycznie ujmujac: ,Kazda linia nary-
sowana na kawatku papieru [...] przypomina kamien wrzucony do stawu. Burzy
on spokdj, mobilizuje przestrzen. Widzenie jest postrzeganiem akcji” (Arnheim,
2004, S. 33).

W Swietle przytoczonych obserwacji nalezy podkresli¢ znaczenie uczestnicza-
cego postrzegania $wiata w procesie edukacyjnym: rozwijanie niedostownego
myslenia, entuzjazmu poznawczego i radosci z uczenia sie sprzyja ksztattowaniu
postawy swiadomego czytelnika. Tylko gdy dziecko jest gotowe i spontanicznie
angazuje sie, jest w stanie przezwyciezy¢ trudnosci techniczne i jezykowe oraz
odkry¢ znaczenie zawarte w tekscie, przygotowujac sie do Swiadomego kontaktu
ze stowem moéwionym i pisanym.

Praktyka dydaktyczna stanowi integralny element projektu badawczego i pet-
ni funkcje zaréwno zrédta danych, jak i pola weryfikacji hipotez sformutowanych
na podstawie analizy materiatu empirycznego. W toku projektu kolejne zdarzenia
projektowe, zaplanowane lekcje, sesje rysunkowe i dyskusje grupowe, traktowa-
ne byty jako kontrolowane sytuacje badawcze, ktére ksztattowaty partykularne
ujecia problematyki skoncentrowane na organizacji brzmieniowej tekstow. Me-
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todyka dziatania taczyta obserwacje uczestniczaca z dokumentacjg artefaktéw
plastycznych oraz zapisem interakcji werbalnych, co pozwolito na triangulacje
danych i pogtebiona analize proceséw interpretacyjnych dzieci.

Praktyczne zastosowanie procedur badawczych, w tym otwartej wymiany po-
mystéw oraz rysowania ukierunkowanego na uczacego sig, miato na celu zaréwno
wspieranie procesu edukacyjnego, jak i testowanie zatozen teoretycznych. Dzieki
temu wykazatam, ze stuchanie i dialog sa kluczowymi mechanizmami wspélnego
uczenia sie: sprzyjajag motywacji, rozszerzaja zakres interpretacji obrazéw dzwie-
kowych i umozliwiaja negocjacje znaczen w grupie. Zapisy rozméw dzieciecych
potwierdzaja, iz uczestnicy aktywnie negocjowali znaczenia, wykorzystywali hu-
mor, testowali hipotezy i samodzielnie rozwijali watki interpretacyjne, co wskazu-
je na ztozone $ciezki mys$lowe i zaawansowane zdolnosci metapoznawcze ujaw-
niane w trakcie zadania.

Ponadto potwierdzona zostata hipoteza o istnieniu ,pierwotnego zapisu” in-
terpretacyjnego: sposdb wprowadzenia dziecka w Swiat czytania i méwienia
wptywa na nadawane znaczenia, ktére moga utrwalaé sie w pamieci i strukturach
interpretacyjnych.
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INTERPRETATION OF VocAL EXPRESSIONS FROM THE PERSPECTIVE OF PRE-scHOOL
CHILDREN

AssTrACT: A significant problem with planned educational and artistic research ac-
tivities of an implementation nature is the realisation of an understanding-based
and experiential approach to learning to read and write in early education meth-
odology. In order to demonstrate the meanings that children attach to the sound
images of phonemes, | planned a methodology in the field of social sciences. Us-
ing specially designed implementation and diagnostic tools, an original picture
book titled The World of Sounds, a group of 500 children constructed visual imag-
es of selected sounds. Five years of scientific research and implementation con-
tributed to the launch of thinking about the process of children’s learning during
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reading and writing — inspired many scientists and practitioners — and influenced
the growth of grassroots interest in innovative solutions in the field of pre-school
education.

Kevworbs: learning to read and write, pre-school children, sound images of pho-
nemes
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szkoleniach przewodnikéw Montessori -
wyniki badan etnograficznych i implikacje dla
ksztatcenia nauczycieli

AssTrakT: Artykut przedstawia wyniki badan etnograficznych nad miedzynarodo-
wym programem ksztatcenia przewodnikéw Montessori (AMI) dla poziomu 6—12
lat. Celem analizy jest uchwycenie tego, jak postulowana w pedagogii Montesso-
ri transformacja osoby dorostej jest organizowana w praktyce szkoleniowej oraz
jak staje sie ona mozliwa w codziennych konfiguracjach czasu, przestrzeni, relacji
i rzeczy. Autor proponuje ujecie ksztatcenia nauczycieli nie w kategoriach,,modelu”
ani ,strategii dydaktycznych’, lecz jako technologii pedagogicznych rozumianych
jako ukfady spoteczno-materialne, inspirowane koncepcja technologii schola-
stycznych Masscheleina i Simonsa oraz perspektywa teorii aktora-sieci. Materiat
empiryczny obejmuje uczestnictwo autora w dwéch programach szkoleniowych
(facznie 750 godzin), systematyczng obserwacje uczestniczaca, notatki terenowe
oraz 25 wywiadéw pogtebionych z uczestnikami z 19 krajéw. Wyniki przedstawiono
jako ilustracje siedmiu technologii pedagogicznych: (1) Praca réznicy i jej znosze-
nie poprzez rzeczy edukacyjne, (2) Zawieszenie codziennosci i separacja, (3) Pro-
tokot studiowania, (4) Powtorzenie, ktére robi réznice, (5) Profanacja, (6) Tworze-
nie notatek z podrézy, (7) Egzaminowanie jako rytuat przejscia. W konkluzji autor
argumentuje, ze perspektywa technologii pedagogicznych pozwala interesujaco
opisa¢ formacyjne (a nie tylko kompetencyjne) wymiary ksztatcenia nauczycieli,
a zarazem ujawnia jego normatywnos¢ oraz ryzyka: przesuniecie od formacji ku
subtelnej normalizacji, podatnos¢ na atrakcyjne, lecz stabo ugruntowane narracje
edukacyjne oraz mozliwos$¢ reprodukgji ortodoksji poprzez okreslone protokoty,
certyfikacje i rytualy oceniania. Artykut formutuje implikacje dla badan nad ksztat-
ceniem nauczycieli, wskazujac potrzebe mapowania technologii formacyjnych
w réznych kontekstach oraz analizy granicy miedzy transformacjg a indoktrynacja.

Stowa kLuczowe: etnografia; technologie pedagogiczne; Montessori; pedeutolo-
gia, edukacja nauczycieli
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WPROWADZENIE

Zmiana w edukacji (nauczycieli) bywa niekiedy ujmowana w perspektywie re-
form systemowych, nowych regulacji prawnych oraz przesuniec¢ spoteczno-kultu-
rowych. Analizy te — osadzone na poziomie makro i mezo — pozwalajg uchwycic¢
kierunki modyfikacji systeméw szkolnych, napiecia miedzy polityka oswiatowa
a praktyka instytucjonalna oraz konsekwencje wprowadzanych rozwigzan (Biesta,
2006, 2013). W polskim dyskursie pedagogicznym problem reform i ich dynamiki
jestintensywnie obecny m.in. w pracach Bogustawa Sliwerskiego, ktéry rekonstru-
uje logiki oraz ideologiczne i socjopolityczne mechanizmy zmian oswiatowych
(Sliwerski, 2020), a takze — w ujeciu poréwnawczym — choéby w analizach Inetty
Nowosad i Bogustawa Sliwerskiego (Nowosad i Sliwerski, 2025). Réwnolegle prob-
lem ten podejmowany jest w odniesieniu do przemian kultury szkoty (Nowosad,
2019) oraz ksztattowania profesjonalizmu nauczycielskiego (Szempruch, 2013).

Niewatpliwie sa to analizy istotne, poniewaz - jak powiedziataby Joanna Rut-
kowiak - ,ukontekstawiajg” (Rutkowiak, 2010), ale jednoczesnie nie wyczerpuja
one w petni (zwtaszcza na gruncie empirii) pytania o to, w jaki sposéb zmiana
staje sie mozliwa w codziennej praktyce edukacyjnej — w konkretnych sytuacjach,
w ktérych nauczyciele uczg sie swojej roli, negocjuja jej znaczenia i internalizuja
okreslone sposoby dziatania.

Naturalnie, relacja miedzy jednostkowym doswiadczeniem (nauczycielskim)
a spotecznymi formami organizacji edukacji sa od wielu lat przedmiotem licznych
analiz w naukach spotecznych (np. Denzin, 1978; Denzin i Lincoln, 2011; Schutz,
1967), ale to zwilaszcza perspektywie symboliczno-interpretatywnej podkresla
sig, ze to wtasnie w obrebie codziennych praktyk i interakcji dochodzi do (re)kon-
strukgji znaczen, ktdre nastepnie organizuja dziatania podmiotow. W tym sensie
kultura szkoty nie jest jedynie zbiorem norm i procedur, lecz dynamicznym ukta-
dem senséw wspéttworzonych przez uczestnikdw (Nowosad, 2019, s. 105). Zmia-
na edukacyjna nie dokonuje sie zatem wylacznie poprzez implementacje odgor-
nych decyzji ani poprzez spontaniczne, czesto oparte na entuzjazmie i charyzmie,
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oddolne inicjatywy, lecz takze poprzez przesuniecia w sposobach widzenia, oce-
niania i dziatania - zakorzenione w ,wiedzy milczacej” (Polanyi, 1966).

W tym kontekscie szczegélnego znaczenia nabiera kategoria osobistych
(potocznych) teorii wychowania jako filtréw interpretacyjnych organizujacych
praktyke pedagogiczna. Roman Leppert pokazuje, w jaki sposéb takie teorie
funkcjonuja jako zasoby sensu, a zarazem jako mechanizmy stabilizacji dziatan
i ocen (Leppert, 1996). Warto w tym miejscu dopowiedzie¢, ze owe zasoby nie
powstajag w prézni, lecz w warunkach paradygmatycznej réznorodnosci mysle-
nia o dydaktyce, w tym ré6znorodnosci rozumien samej wiedzy - co syntetycznie
ujmuje Dorota Klus-Staiska (2018). Oznacza to, ze nauczycielskie uzasadnienia
praktyki - takze te milczace i trudne do zwerbalizowania — moga odsyta¢ do od-
miennych porzadkéw epistemologicznych, nie zawsze uswiadamianych, a jednak
jak najbardziej realnie organizujacych dziatanie, ocene i wybér rozwiazan dydak-
tycznych. Wiedza ta ma czesto charakter implicytny i proceduralny, a jej wptyw
na praktyke bywa trudny do uchwycenia w kategoriach deklaratywnych (Polanyi,
1966; Sternberg et al., 1995).

Jesli przyja¢ — za Henrym Giroux (1988) - ze nauczyciel moze by¢ rozumiany
jako ,transformatywny intelektualista’, to proces jego przygotowania zawodowe-
go nabiera znaczenia wykraczajacego poza rozwijanie jakkolwiek kompetenc;ji dy-
daktycznych, na co zreszta zwracali uwage liczni pedagodzy, w tym m.in. Robert
Kwasnica (2007), Astrid Meczkowska (2002) czy Maria Czerepaniak-Walczak (2007).

Ow proces przygotowania staje sie zatem raczej przestrzenia (wspétformo-
wania okreslonego typu podmiotowosci profesjonalnej, zdolnej do (krytycznej)
refleksji nad wiasnym dziataniem oraz nad warunkami, w ktdrych to dziatanie sie
dokonuje. Jednoczesnie jednak, jak pokazujg badania etnograficzne srodowisk
nauczycielskich, praktyka szkolna ma tendencje do reprodukowania utrwalonych
wzoréw dziatania, osadzonych w codziennych rytuatach i materialnych aranza-
cjach przestrzeni (zob. np. Kawecki, 1996, 2001).

Na tym tle szczegdlnie interesujgcym polem badan staja sie te alternatywne
rozwigzania pedagogiczne, ktére sytuujg zmiane nie tyle (albo przynajmniej nie
przede wszystkim) w obszarze reform strukturalnych, lecz w obszarze przemiany
osoby dorostej.

Pedagogia Montessori nalezy do tych nurtéw, ktére konsekwentnie podkre-
$laja, ze warunkiem zmiany praktyki edukacyjnej jest transformacja nauczyciela

- jego sposobu widzenia dziecka, interpretowania wtasnych dziataii oraz organi-
zowania s$wiadomej obecnosci w przestrzeni edukacyjnej. Mowa tu o przemianie
gtebokiej, obejmujacej takze konieczno$¢ ,od-uczenia sie” utrwalonych schema-
tow, nawykéw interpretacyjnych i ocen. Ten postulat,,unlearningu” (,oduczania”)
(Jagietto-Rusitowski, 2025, s. 30) bywa interpretowany jako konieczny warunek
otwarcia na dziecko, ale zarazem rodzi pytania o granice tak rozumianej trans-
formacji i o ryzyko nadmiernej ingerencji w autonomie myslenia dorostego - nie-
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bezpiecznie zblizajacej sie do logiki formowania ,wtasciwej” Swiadomosci, czy tez
- moéwiac kolokwialnie, a zarazem wprost —,prania mézgoéw™.

Z tego wzgledu miedzynarodowe ,szkolenia” przewodnikéw i przewodniczek
Montessori jawig sie jako szczegdlne laboratorium badawcze: przestrzen, w kto-
rej mozna obserwowaé, w jaki sposéb postulowana przemiana dorostego jest
konceptualizowana, aranzowana i doswiadczana. Analiza tych ,szkoleA” pozwala
postawic¢ pytanie nie tylko o deklarowana wizje nauczyciela, lecz o konkretne wa-
runki, w ktérych wizja ta miataby sie urzeczywistniac.

Zanim przejde do skrétowego omédwienia wizji nauczyciela w pedagogice
Montessori, chciatbym najpierw wyjasni¢ pojecie bedace czescia tytutu niniejsze-
go tekstu, a mianowicie technologii pedagogicznych.

TECHNOLOGIE PEDAGOGICZNE JAKO UKLADY MATERIALNO-SPOLECZNE

W prezentowanym artykule celowo nie postuguje sie kategorig ,modelu” ksztat-
cenia nauczycieli.,Model” porzadkuje i - jak mi sie wydaje — moze ,domykac” zja-
wisko, bowiem sugeruje jego spdjnos¢, stabilnos¢, a zatem i mozliwos¢ odtworze-
nia. Tymczasem perspektywa etnograficzna — tu sygnalizuje to jedynie wstepnie
- pracuje na materiale sytuacyjnym i relacyjnym, a wiec w uktadach praktyk, na-
pieciach miedzy aktorami, przesunieciach uwagi, lokalnych definicjach tego,
,CO sie tu wiasciwie dzieje” (Goffman, 1974).

Méwiac inaczej: to, co w jezyku ,modelu” musiatoby zosta¢ przedstawione
jako struktura, w analizowanym pomysle na ksztatcenie pedagogéw ujawnia sie
jako ,ramowanie” doswiadczenia - stale podtrzymywane, negocjowane, a cza-
sem ,pekajace”. Z tej perspektywy méwienie o ,modelu” bytoby nieadekwatnym
narzedziem do uchwycenia owej dynamiki.

Réwnie Swiadomie rezygnuje z jezyka strategii dydaktycznych. Strategie - na-
wet wtedy, gdy uzywa sie ich w sposéb miekki i metaforyczny - silnie odsytaja
do tradycji prakseologicznej (Kotarbinski, 1955)?, w ktérej podstawowym horyzon-
tem opisu jest dziatanie zorganizowane, celowe i oceniane przez pryzmat spraw-
nosci. Na gruncie dydaktyki znajdujemy to cho¢by w pracach Wincentego Okonia
(1954/1961). W toku analizy materiatu empirycznego okazato sie jednak, ze taki
jezyk zaweza perspektywe, albo raczej przesuwa ciezar opisu na intencje i decy-
zje ludzkich podmiotéw, a tym samym stabiej widzi to, co w badanym ,progra-
mie” jest kluczowe, czyli rozproszenie sprawczosci oraz to, ze ksztatcenie dzieje

1 W tym miejscu chciatbym wyrazi¢ wdzieczno$¢ i podziekowaé Uczestniczkom i Uczestnikom sek-
¢ji siodmej XIl Ogdélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, poswieconej ,Ksztatceniu, wychowaniu
i opiece wrazliwym na dynamike i ré6znorodnos¢ dziecinstwa’, ktérych spostrzezenia odnosnie
do mojego wystapienia pozwolity inaczej spojrze¢ na wyniki realizowanych przeze mnie badan.

2 Naturalnie Kotarbinski nie pisat o strategiach dydaktycznych, ale jego sposéb myslenia o ,dobrej
robocie” zawiera ,komponenty” i ,cechy” prawidtowego planu dziatania, a tym samym wskazuje
na strategie postepowania w réznych kontekstach kulturowych.
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sie pomiedzy ludZmi i rzeczami, w okreslonych konfiguracjach czasu, przestrzeni,
przedmiotéw i, protokotéw” (o czym nieco dalej).

To dlatego witasnie proponuje wprowadzi¢ pojecie technologii pedagogicz-
nych rozumianych jako uktady materialno-spoteczne. Punktem wyjscia jest dla
mnie do$wiadczenie badawcze zwigzane z trudnoscig w odnalezieniu whasciwej
leksyki opisu rezultatéw badan, a zatem geneza prezentowanych ponizej kluczy
interpretacyjnych ma charakter a posteriori.

W sukurs przyszta mi tu koncepcja ,scholastic technologies” (technologii scho-
lastycznych) rozwinieta przez Jana Masscheleina i Maartena Simonsa (2013), gdzie
owe technologie nie sg narzedziami w sensie instrumentalnym ani,metodami” ro-
zumianymi jako srodki do osiggania celéw. Sa raczej praktykami i aranzacjami, kto-
re czyniag mozliwym studiowanie — poprzez (m.in.) zawieszenie codziennych logik
uzytecznosci oraz ,przestrojenie” uwagi ku swiatu (edukacyjnemu). Technologie
dziataja wiec jako ,ukfady organizujace doswiadczenie”: temporalnie, przestrzen-
nie, relacyjnie i materialnie, wspéttworzac warunki (re)formowania podmiotowosci.

To ujecie wzmacniam perspektywa teorii aktora-sieci, w ktérej Bruno Latour
(2005) konsekwentnie odchodzi od traktowania rzeczy jako biernego tfa dziatan.
W tym sensie materiaty Montessori, notatniki, uktad sali, artefakty szkoleniowe
czy protokoty ¢wiczen nie sg jedynie ,pomocami’, a raczej - by uzy¢ latourow-
skiej metafory — sg aktorami wspétorganizujacymi relacje pedagogiczne i profe-
sjonalne stawanie sie. Ten postantropocentryczny zwrot szczegélnie dobrze ko-
responduje z polskimi propozycjami rozwijanymi w ramach pedagogiki rzeczy
(Chutoranski i Makowska, 2019) oraz z szerszym projektem nieantropocentrycz-
nego,odmyslenia” edukacji, w ktérym wydarzenia edukacyjne wspoéttworzone sa
przez ludzi i nie-ludzi (Chutoranski, 2020, 2025), lecz réwniez i ten jezyk pojawit sie
w prezentowanych tu badaniach dopiero po strukturyzacji przestrzeni wyniko-
wej materiatu empirycznego.

Konkludujac ten watek, mozna powiedzie¢, ze tak rozumiane technologie
pedagogiczne pozwalajg nazwac to, czego nie oddaje ani jezyk ,modelu’, ani je-
zyk ,strategii’, czyli dynamike formowania, ktéra nie polega na transmisji, ani na-
wet konstruowaniu kompetencji, lecz na wytwarzaniu warunkéw doswiadczenia,
w ktérych istotna role odgrywaja asamblaze i sieci roznych aktoréw (Rzeznicka-

-Krupa, 2023).

W dalszej czesci artykutu, wychodzac od tej perspektywy, rekonstruuje tech-
nologie organizujgce miedzynarodowe ,szkolenie” przewodnikéw Montessori
jako ukfad, w ktérym sprawczosc jest rozproszona, a profesjonalne ,stawanie sie”
przebiega poprzez materialnie i relacyjnie aranzowane praktyki uczenia sie.

MEeTopA
Prezentowane tu badanie zostato osadzone w kontekscie globalnej obecnosci

pedagogii Montessori, ktéra — jak pokazujg najnowsze dane z globalnego spisu
placéwek tego typu - funkcjonuje obecnie w ponad 150 krajach swiata (Debs i de
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Brouwer, 2022). Skala ta wigze sie z rozbudowang infrastrukturg ksztatcenia na-
uczycieli, prowadzona przez réznorodne organizacje i centra szkoleniowe.

Szczegdblne miejsce w tym pejzazu zajmuje Association Montessori Interna-
tionale (AMI), stowarzyszenie zatozone przez Marie Montessori w 1929 roku, ktére
od niemal stu lat rozwija wtasna, wzglednie spdjna $ciezke ksztatcenia przewod-
niczek i przewodnikéw.

Sciezka ta — mimo swojej miedzynarodowej rozpoznawalnosci i wptywu
na praktyke edukacyjnag - pozostaje w niewielkim stopniu przedmiotem analiz
empirycznych, zwtaszcza badan osadzonych w dtugotrwatej etnografii uczestni-
czacej. W zasadzie mozna powiedzie¢, ze ksztatcenie nauczycieli i nauczycielek
w tym nurcie jest okryte pewng doza tajemniczosci, a jednoczesnie AMI czesto
w Srodowisku montessoriariskim funkcjonuje jako organizacja o bardzo wysokiej
reputacji. Z tych powodéw zrealizowatem badania wiasnie w tejze instytucji.

Prezentowane badanie dotyczyto miedzynarodowego programu ksztatcenia
nauczycieli dzieci w wieku 6—12 lat realizowanego w Hiszpanii w latach 2020-2022.
Program ten trwat dziewieé miesiecy i gromadzit uczestniczki i uczestnikéw z po-
nad dwudziestu krajéw. Jego organizacja zakfadata fizyczna obecnos¢ w jednym
miejscu, intensywny rytm pracy oraz czasowe zawieszenie codziennych rél zawo-
dowych i rodzinnych uczestnikéw. Ten kontekst — obejmujacy zaréwno formal-
ne elementy programu, jak i jego nieformalne rytuaty, praktyki i relacje - stat sie
przedmiotem analizy.

Badanie miato charakter etnograficzny i byto realizowane poprzez uczestni-
ctwo autora w dwéch programach szkoleniowych: kursie wprowadzajacym dla
poziomu 3-6 lat oraz programie podstawowym dla poziomu 6-12 lat (tgcznie 750
godzin szkoleniowych). Wywiady pogtebione - przeprowadzone z 25 uczestnika-
mi, pochodzacymi z 19 krajow — stanowity integralng czes$¢ tego projektu etno-
graficznego. Rozmowy te miaty charakter semi-strukturyzowany i koncentrowaty
sie na doswiadczeniu szkolenia, rozumieniu transformacji, pracy z materiatem
oraz znaczeniu miedzynarodowego kontekstu, a takze biografii rozmdéwczyn
i rozmowcow.

Ich analiza przebiegata zgodnie z propozycja interpretacyjnego opracowania
wywiadu przedstawiong przez Steinara Kvale i Svenda Brinkmanna (2009), obej-
mujaca dostowna transkrypcje, kondensacje znaczen, ich konceptualizacje oraz
poszukiwanie kluczy interpretacyjnych.

Réwnolegle, przez caty okres realizacji badan (2020-2023) prowadzona byta
systematyczna obserwacja uczestniczaca. Materiat empiryczny obejmuje co-
dzienne notatki terenowe, zapisy typu jottings (krétkie zapiski terenowe), do-
kumenty kursowe, korespondencje organizacyjna oraz nieformalne rozmowy
z uczestnikami i trenerami.

Klasyczne, refleksyjne notatki sporzadzane byly zgodnie z zasada ,gestego
opisu” (Geertz, 1973) oraz rekomendacjami dotyczacymi zapisu doswiadczenia te-
renowego przedstawionymi przez Roberta Emersona, Rachel Fretz i Linde Shaw
(2011). Szczegdlng uwage poswiecatem organizacji przestrzeni, relacjom wokét
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materiatéw Montessori, rytmom dnia, protokotom praktyki oraz momentom na-
piecia i zaktécenia codziennego porzadku.

Podwdjna rola autora - jako uczestnika szkolenia i badacza — wymagata sta-
tej refleksyjnosci. Etnografia uczestniczaca, zwlaszcza w srodowisku o silnej toz-
samosci normatywnej, wiaze sie z ryzykiem nadmiernej identyfikacji z badang
wspdlnota, przejecia jej jezyka opisu oraz,,uczenia sie” jej kategorii interpretacyj-
nych jako wtasnych (Hammersley i Atkinson, 2007; Van Maanen, 2011).

Mechanizmy, takie jak lojalnos¢ wobec grupy, efekt zaangazowania czy presja
konformizmu moga wptywac na sposob selekgji i interpretacji materiatu. Jedno-
cze$nie jednak diugotrwate uczestnictwo umozliwia dostep do wymiaréw do-
$wiadczenia, ktére pozostajg niedostepne dla badacza zewnetrznego.

Swiadomos¢ tej ambiwalencji (miedzy zanurzeniem a dystansem) stanowita
istotny element procesu analitycznego i byta systematycznie dokumentowana
w notatkach refleksyjnych. Szczesliwie, w prezentowanym projekcie 6w okres
uczestnictwa w ksztatceniu obejmowat dwa wyjazdy po cztery miesigce kazdy
oraz dwa wyjazdy dwutygodniowe?.

Takie rozbicie czasu pozwolito mi na fapanie dystansu’, porzagdkowanie mate-
riatu, krytyczna refleksje nad danymi oraz wstepne weryfikowanie hipotez w toku
réznych spotkan naukowych w gremiach akademickich pedagogoéw. Takie cy-
kliczne postepowanie badawcze moze lokowac prezentowany tu projekt w logi-
ce teorii ugruntowanej.

Zebrany materiat empiryczny traktuje jako zapis praktyk i konfiguracji relacyj-
no-materialnych organizujacych proces ksztatcenia nauczycieli, a zatem analiza
nie zmierzata do rekonstrukcji normatywnego wzorca ani tym bardziej do oceny
skutecznosci programu, lecz do uchwycenia sposobéw w jakie doswiadczenie
szkolenia jest aranzowane i przezywane w konkretnych sytuacjach.

Materiat obejmuje zatem zaréwno narracyjne rekonstrukcje doswiadczen
(wywiady), jak i zapisy sytuacyjne (obserwacje pracy z materiatem, praktyki noto-
wania, organizacje czasu i przestrzeni).

W kontekscie prezentowanych dalej wynikéw, szczegdlnie istotne okazaty sie:
praktyki wspélnej pracy wokoét materiatéw Montessori, powtarzalne, materialnie
zaposredniczone ¢wiczenia, tworzenie tzw. ,albuméw” — rozbudowanych nota-
tek dokumentujacych prezentacje, organizacyjna separacja kursu od codzienne-
go zycia, napiecie miedzy intensywnoscia programu a momentami swobodnego
uczenia sie.

Jak sygnalizowatem to nieco wyzej, materiat etnograficzny wskazuje na pew-
ne konfiguracje praktyk, ktére ,nie daty sie” adekwatnie opisac ani jako model, ani
jako zestaw strategii dydaktycznych. Taki zabieg oznaczatyby ich glajchszaltowa-
nie. Z tego wzgledu w dalszej czesci artykutu przestrzerh wynikowa opisuja wtas-
nie technologie pedagogiczne rozumiane jako uktady materialno-spoteczne.

3 Pierwotnie program przewidywat trzy wyjazdy czteromiesieczne, ale ze wzgledu na wybuch pan-
demii COVID-19, pierwsza czes$¢ kursu realizowana byta on-line. Ta czes¢ nie jest przedmiotem ana-
lizw prezentowanym tekscie.
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Zanim jednak przejdziemy do prezentacji podstawowych wynikéw przeprowa-
dzonego badania, zatrzymajmy sie na chwile na pogladach samej Marii Montes-
sori dotyczacych ksztatcenia nauczycieli.

Podsumowujac zatem watek dotyczacy metodologii pragne podkreslic,
ze cho¢ schemat etnograficzny badan pedagogicznych zmierza do budowania
teorii ugruntowanej w danych (co zreszta miato takze miejsce i w tym przypadku),
to jednakze w koncowej fazie projektu — na potrzeby interpretacji - poszukiwa-
tem jezyka, ktéry mogtby celnie oddad opisywane kwestie i stad przywotywane
ramy teoretyczne zostaly niejako ,zaadoptowane’, jako ,pasujace” od odczytywa-
nia danych empirycznych.

KszTALCENIE NAUCZYCIELI Z PERSPEKTYWY MARII MONTESSORI

Poglady Marii Montessori dotyczace przygotowania osoby dorostej nie miaty
charakteru jednorodnego ani statycznego. W réznych okresach jej twérczosci
akcenty rozktadaly sie odmiennie: od nacisku na techniczng precyzje prezentacji
materiatu, przez podkreslanie postawy obserwacyjnej, opisywanie nauczyciela
jako elementu przygotowanego otoczenia i ,ducha naukowego’, az po coraz wy-
razniejsze eksponowanie koniecznosci wewnetrznej przemiany nauczyciela oraz
samoograniczanie wobec autonomii procesu dydaktycznego.

Z tego wzgledu analiza pogladéw stynnej Wioszki wymaga uwzglednienia
kontekstu historycznego oraz momentu, w ktérym dane wypowiedzi powstawaty.

Aby przyblizy¢ te kwestie, w niniejszym artykule koncentruje sie na dwéch
dzietach pochodzacych z koncowego okresu jej twdrczosci: The 1946 London Lec-
tures (Wyktady londyriskie 1946) (Montessori, 1946/2012) oraz The Discovery of the
Child (Odkrycie dziecka) (Montessori, 1948/1967).

Wybér ten nie jest przypadkowy. Pierwsza z tych publikacji stanowi zapis
wyktadéw wygtoszonych podczas 28 Miedzynarodowego Kursu Szkoleniowego,
a wiec w bezposrednim kontekscie przygotowania nauczycieli. Materiat ten ma
charakter performatywny i dydaktyczny. Nie jest jedynie refleksja teoretyczna,
lecz byt elementem procesu ksztatcenia dorostych. Z kolei The Discovery of the
Child mozna traktowac jako swoiste zwienczenie projektu pedagogicznego Mon-
tessori — tekst syntetyzujacy wczesniejsze intuicje i nadajacy im dojrzatg forme,
cho¢ warto pamieta¢, ze we wczesniejszych dzietach Montessori nieco inaczej
traktowata figure dorostego. Innymi stowy, uznaje - podazajac za innymi bada-
czami pedagogii Montessori — ze przywotane dzieta naleza do korpusu tekstéw
stanowigcych teoretyczne i konceptualne zwienczenie mysli Montessori.

Poniewaz w pracy analitycznej korzystatem z angielskich wersji tych dziet, po-
nizej wszystkie ttumaczenia pochodza ode mnie, cho¢ mam petng swiadomos¢
istnienia znakomitych ttumaczen dziet Montessori wydawanych kolejno przez
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Podkreslmy to raz jeszcze — skupienie sie na tych dwdch zrédtach pozwala
uchwyci¢, w jaki sposéb w pdznym okresie swojej dziatalnosci Montessori kon-
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ceptualizowata ,sylwetke” nauczyciela oraz proces jego przygotowania, choc
jednoczesnie pomija watki obecne w dzietach wczesnych. Jest to o tyle istotne,
ze wspbtczesne programy szkoleniowe — w tym analizowany w niniejszym arty-
kule miedzynarodowy kurs — czesto deklarujg bezposrednie odwotanie do tych
wiasnie wyktadow i tekstow (tzw. pdzniej twdrczosci Montessori) jako do punktu
odniesienia.

Ta krétka prébka analizy péznych pism Montessori pokazuje, ze przygotowa-
nie dorostego nie jest w nich ujmowane jako etap wstepny wobec pracy z dzie-
ckiem, lecz jako warunek konstytutywny catego przedsiewziecia pedagogiczne-
go. W tym sensie przemiana nauczyciela nie stanowi dodatku do metody, lecz
jej integralny element. Jednoczesnie jednak sposéb konceptualizowania tej prze-
miany - jej zakres, dynamika i granice - nie jest jednoznaczny i wymaga uwazne;j
rekonstrukgji tekstualnej, co z racji objetosci tego tekstu pomine, aby w dalszej
czesci podrozdziatu jedynie krétko odwota¢ sie do wybranych fragmentéw obu
dziet, w celu zilustrowania, jak Montessori definiuje proces przygotowania osoby
dorostej oraz jakie napiecia i implikacje wiaza sie z tym ujeciem.

Juz w pierwszych wykfadach Montessori ustanawia rame, w ktérej ,nowa na-
uka” o dziecku nie moze by¢ nauka chtodng i czysto poznawcza.

Wyktad 1 nie tylko odréznia badanie dziecka od nauk przyrodniczych, lecz
przestawia jego uzasadnienie: z porzadku epistemicznego na porzadek etyczno-
-egzystencjalny. W zdaniu It requires the re-awakening of man’s conscience” (W.1,
s. 3—4) pojawia sie kluczowe przesuniecie: wiedza o dziecku nie jest neutralna;
pocigga za sobg ,przebudzenie sumienia”i kieruje naszymi, pedagogicznymi ide-
atami -, directing of our ideals” (W.1, s. 3-4).

Wyktad 2 pogtebia te rame, przesuwajac punkt ciezkosci z ,badania” na afek-
tywna zmiane spojrzenia. Montessori nie zaczyna od narzedzi, lecz od serca:,With
this change in our hearts we will want to study him...” (W.2, s. 6). To zdanie jest
istotne, bo ustanawia warunek badania: najpierw zmiana wewnetrzna, potem
dopiero poznanie, dorosty ma zosta¢ wytworzony jako podmiot, ktéry potrafi
przestawi¢ swoja percepcje z little mistakes” na ,greatness” i ,beauty” dziecka
(W. 2,s.6).

Wyktad 3 wprowadza metafory odkrycia i wydobycia gtebi dziecka: ,The soul
of the child is rich, great, immense - like a vast unknown continent” (W.3, s. 13),

+We must dig to the depths”(W.3, s. 20). Nie sg to ozdobniki jezykowe - te metafory
organizuja rozumienie pracy dorostego: dziecko jest kontynentem/zasobem, do-
rosty ma stac sie odkrywca i gérnikiem. Pojawia sie tu istotna fluktuacja: z jednej
strony Montessori krytykuje chtodne poznanie naukowe — ,cool scientific study”
(W.1, s.3—4), zdrugiej strony wzmacnia,,odkrywanie” jako praktyke prawdy, wyma-
gajaca siegniecia do jadra, czy tez rdzenia oraz najgtebszej tajemnicy - ,nucleus”
i ,deepest mystery” (W.3, s. 20). Powstaje napiecie miedzy krytyka ,chtodu” nauki
a intensyfikacja imperatywu poznawczego: trzeba odkrywac - ,discover it” (W.3,
s.13), ale nie wolno bada¢ bez emocji -, cold-blooded”.
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Wyktad 4 wprost nazywa wymaganie wobec dorostego jako dtugotrwaty pro-
ces, ktérego nie da sie sprowadzi¢ do edukacji uniwersyteckiej. Padaja sformu-
towania, ktére silnie moralizuja i zarazem réznicuja podmioty, oraz odwotuja sie
do leksyki religijnej. Konwersja nie moze przytrafic sie kazdemu, bo to konwersja
serca: ,Conversion cannot come to everybody” (W.4, s. 26) oraz ,Our conversion
must be in the heart” (W.4, s. 26).

Wyktad 5 przynosi bardzo wyrazne przesuniecie: dorosty ma stuzy¢ naturze.
Montessori méwi wprost: ,The teacher must be the servant of nature” (W.5, s. 34),
jest to zatem postulat wytworzenia podmiotowosci opartej na podporzadkowa-
niu: dorosty nie jest centrum, lecz stuzba wobec natury, wobec sity zycia.

Wyktad 6 ustanawia jeden z najbardziej charakterystycznych dla Montessori
zwrotdw, czyli prymat obserwacji nad formalnym i teoretycznym ksztatceniem. It
is more important to observe little children than to study them” (W.6, s. 37) oraz

,Observe little children, observe them anywhere you can” (W.6, s. 41). Montessori
radykalizuje ten zwrot, krytykujac parametryzujaca psychologie wykorzystujaca
pomiary i testy (W.6, s. 40). A zatem, prawda o dziecku ma pochodzi¢ z natury i bez-
posredniego ogladu, a nie zaparatury testowej czy ksigzek (,If you only study books
you are studying things second hand’, W.6, s. 40). Ale jednocze$nie Montessori roz-
wija jezyk psychologiczny (nieswiadomos¢, przejscie do swiadomosci), co tworzy
napiecie: krytyka instytucjonalnych narzedzi psychologii nie oznacza rezygnacji
z psychologizacji; raczej oznacza redefinicje jej zrodta i metody (W.6, s. 38-41).

Wyktad 7 doktada do tego napiecia to, co niewidoczne, a moze by¢ najwaz-
niejsze:,The fact that nothing external is being shown is no proof that something
very important is not happening” (W.7, s. 53). Montessori ostrzega przed ogrom-
nym btedem (,grave mistake”) polegajagcym na sadzeniu o wnetrzu na podstawie
zachowania (W.7, s. 53).

Wyktad 8 wprowadza etyczny mikroruch korekty. Montessori méwi tak: ,Je-
$li poprawiamy dziecko, musimy to robi¢ bardzo tagodnie. My mamy by¢ inter-
pretatorami dziecka; to ma by¢ nasz akt dobroczynnosci” (W.8, s. 60). To zdanie
buduje figure dorostego jako interpretatora dziecka, owo ,interpretowanie” jest
tu wyraZznie powiazane z etyka (charity), nie tylko z poznaniem. Pojawia sie zna-
czace napiecie — korekta jest mozliwa, ale ma by¢ odtozona, posrednia, wyczulo-
na na moment.

Wyktad 9 rozszerza figure wyksztatlconego dorostego o ,wspodtprace z natu-
rg" i ,scientific help of intelligent and cultivated adults” (W.g, s. 67). Pada zdanie:
~There must be cooperation between nature and the scientific help of intelligent
and cultivated adults” (W.9, s. 67). To kolejna fluktuacja: od stuzby naturze (W.5)
do wspodtpracy z natura (W.9), a wiec od asymetrii (servant) do relacji bardziej
partnerskiej (cooperation) — cho¢ wciaz warunkowanej wiedza i wyksztatceniem:
»you cannot give help without knowledge” (W.9, s. 67).

Wyktad 15 przynosi ostra krytyke nauczyciela-marionetki: ,We cannot have te-
achers who are like marionettes” (W.15, s. 114). Montessori domaga sie autonomii
myslenia, ciepfa i rozumienia, a zarazem krytykuje model (W.15, s. 114). To wazny
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genealogiczny moment: Montessori odcina sie od nauczyciela jako nosnika po-
stuszenstwa, ale jednocze$nie buduje inny typ pedeutologicznej normatywnosci:
nauczyciel ma by¢ ciepty, troszczacy sie i rozumiejacy: ,warm, caring and under-
standing” (W.15, 5. 114).

Wyktady 16-18 przesuwaja uwage na figure prawdziwej pielegniarki, czy tez
opiekunki (,true nurse”) i wiacza w przygotowanie dorostych element misji i od-
powiedzialnosci za dusze dziecka: It is a great task, a great mission to bear re-
sponsibility for a soul” (W.16, s. 118).

Nastepnie Montessori precyzuje w odniesieniu do przewodnika: ,Osoba do-
rosta sprawujaca opieke musi posiada¢ wiedze i wyksztatcenie, [a takze] musi by¢
przygotowana pod wzgledem charakteru” (W.18, s. 132).

Wyktad 20 zaskakujaco wyostrza jeden atrybut jako najwazniejszy, tj. jezyk.
+Nauczyciele musza zwraca¢ szczegdlng uwage na swojg wymowe [...] Ta perfek-
cja wymowy jest jedyna naprawde wazng cecha nauczyciela” (W.20, s. 147). Po dtu-
giej serii rozwazan o obserwacji, konwersji, stuzbie i charakterze, Montessori
wskazuje jeden ,techniczny” wymiar jako kluczowy i nieodwracalny (,any imper-

fection in language will remain forever’, W. 20, s. 147).

Wyktady koncowe (29-32) dobudowujg jeszcze inng figure: dorostego jako
tego, kto ma sie sta¢,lepszy” dla,lepszej ludzkosci”. Montessori wskazuje tu na ce-
chy, ktére — chyba do dzisiaj — stanowiag niekiedy przywary dorostych towarzy-
szacych dzieciom. Montesosri méwi tak: ,Ale jesli chcemy mie¢ lepsza ludzkos¢,
dorosli musza by¢ lepsi. Musza by¢ mniej dumni, mniej samolubni i mniej dykta-
torscy” (W.29, s. 211). Nastepnie pojawia sie watek koncentracji jako najwazniej-
szej odpowiedzialnosci nauczyciela (W.31, s. 224) oraz caly obszerny fragment
o treningu oka, mikroskopie i okularach. Montessori dopowiada takze — w tym
kontekscie jako prowadzaca szkolenie - ze nie moze owych okularéw (czyli $rod-
kéw, metod, narzedzi) ,dostarczy¢” ksztatcagcym sie kandydatom i kandydatkom
do zawodu nauczycielskiego, a oczy nauczycielskie ,musza by¢ trenowane” (W.32,
s. 226), a dorosty ma nauczy¢ sie widzie¢ to, co normalnie umyka. Montessori nie
proponuje tu aparatury testéw, ale proponuje trening spojrzenia - i to jest klu-
czowy punkt napiecia miedzy krytyka testowania a wytwarzaniem innej formy

»Sprawdzania” $wiata: sprawdzania poprzez wytrenowang percepcje.

W tym samym bloku Montessori przechodzi od percepcji do estetyki i dy-
scypliny ciata nauczyciela. Wyktad 32 zawiera jeden z najbardziej precyzyjnych
fragmentdéw o roli dorostego, a mianowicie nauczyciel ma by¢ czescig przygo-
towanego otoczenia (W.32, s. 227), co zreszta nie jest obce innym pedagogiom
pajdocentrycznym, jak cho¢by w podejsciu Reggio Emilia.

Jesli czyta¢ Wktady londyriskie 1946 jako pole, w ktérym wytaniaja sie i prze-
mieszczajg figury dorostego, to widzimy serie fluktuacji: od naukowca-z-sumie-
niem (W.1), przez podmiot ,zmiany serca” (W.2) i odkrywce gtebin (W.3), po na-
uczyciela-konwertyte (W.4), stuge natury (W.5), obserwatora przeciwnego testom
(W.6), interpretatora dziecka (W.8), wspétpracownika natury (W.g), anty-marionet-
ke (W.15), az po nauczyciela o wytrenowanym oku, opanowanej interwencji i ,wpi-
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sanemu” w $rodowisko dydaktyczno-wychowawcze (W.31-32). W samym tekscie
nie ma jednej, stabilnej ,sylwetki”; jest raczej pole napie¢, co pozwala zobaczy¢,
jak ,p6zna” Montessori jednoczesnie demontuje pewne formy nauczycielskiej
wiladzy (autorytaryzm, marionetkowos¢) i wytwarza inne formy normatywnosci
(konwersja serca, trening spojrzenia, dyscyplina interwencji, element srodowiska).

W Odkryciu dziecka (wyd. ang. 1948) Montessori porzadkuje i zarazem rézni-
cuje to, co w Wyktadach londyriskich 1946 byto czesto podawane w trybie wykta-
dowej intensywnosci. Jesli w 1946 roku dominowat ton ,przebudzenia” i, konwer-
sji’, to w 1948 roku wyrazniej wytania sie figura nauczyciela jako praktyka nauki
w polu szkoty, a obok niej — réwnie wazna - figura nauczyciela jako podmiotu
moralnego, zdolnego do samoograniczenia i czuwania. Ten tekst nie tyle opisuje
jedna,sylwetke”, ile pokazuje, jak w obrebie jednego projektu powstaja i krzyzuja
sie odmienne rezimy prawdy i dziatania.

Tekst otwiera sie krytyka redukcji ,treningu naukowego” do mechanicznych
umiejetnosci manipulowania materiatami (s. 5-6). Montessori buduje tu gene-
alogiczny kontrast: wczesniejsze formy szkolenia nauczycieli sa pokazane jako
techniczne wtajemniczenie bez przemiany sposobu widzenia. Wprowadza jed-
nak istotne doprecyzowanie: nie postuluje perfekcyjnego antropologa, czy tez
eksperta w zakresie psychologii eksperymentalnej, ale raczej kompetencji nauko-
wego spojrzenia ograniczonego do specyficznego pola, jakim jest szkofa (s. 5-6).
W tym miejscu pracuje takze metaforaalfabetu”i,czytania”.

Montessori méwi, ze narzedzia naukowego poznawania szkoty sa dla nauczy-
ciela jak alfabet i zaraz potem dodaje, ze odroznia ,literowanie dostowne” od ,ro-
zumienia sensu” (s. 6). W tej perspektywie, nauczyciel nie ma by¢ technikiem in-
strumentéw, lecz kims, kto umie czytac zjawiska. W poréwnaniu z 1946 rokiem
widac¢ fluktuacje: rosnie ciezar interpretowania (nie tylko obserwowania), a ob-
serwacja prowadzaca do rozumienia ,ducha natury” jawi sie jako swego rodzaju
asceza zwigzana z dyskretng obecnoscia i przyjemnoscia poznania zarazem.

W tym kontekscie praktyka i zdolno$¢ obserwacji (jako kluczowe dla nauczy-
ciela) zostaja przedstawione jako wymagajace samoograniczenia (s. 8). Co wiecej,
obserwacja jest afektywnie wzmocniona; Montessori méwi o radosci poznania
(,delight”) i o tym, ze w przypadku obserwowania cztowieka ta wiez jest bardziej
intymna (s. 8). To interesujaca fluktuacja wzgledem roku 1946: tam dominowato

«przebudzenie sumienia” i ,konwersja serca’; tutaj Montessori silniej uprawomoc-
nia obserwacje jako przyjemno$¢ naukowa i rado$¢ z kontaktu z cztowiekiem.
To prowadzi jg do stwierdzenia: ,On [nauczyciel] bedzie uczyt sie od dziecka sa-
modzielnie [...] jak doskonali¢ sie jako nauczyciel” (s. 8). A zatem, Zrédtem dosko-
nalenia nauczyciela ma by¢ uwaznos¢ wobec dziecka, ktéra umozliwia samodziel-
ne doskonalenie. Ten motyw wraca zreszta wiele razy, ale jednym z najbardziej
klarownych fragmentow jest stwierdzenie, iz ,Ksiega [poznania i rozwoju] dla
nauczyciela jest ciagta obserwacja dzieci” (s. 55). To wzmacnia wcze$niejsza me-
taforyke ,alfabetu”i,czytania” Tutaj dziecko jest,ksiega’, a obserwacja jest lektura,
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z ktérej nauczyciel ma sie uczy¢. W 1946 roku Montessori méwita o ,trenowaniu
oka"; w roku 1948 moéwi o ksiedze”, ktéra inspiruje dziatanie.

Jesli spojrzymy na ten fragment mysli Montessori jako pewien ,program”
ksztatcenia nauczycieli to okaze sie, ze podstawowym Zrédtem wiedzy pedago-
gicznej jest dziecko (co jest dos¢ oczywiste w pajdocentrycznych pedagogiach),
ale to, na co warto zwrdci¢ uwage to miejsce, gdzie moze odbywac sie edukacja
nauczycieli, a takze na priorytety, ktérymi sa tu zdecydowanie kompetencje diag-
nostyczne oraz dystansujacego rozumienia (Meczkowska, 2002, s. 132).

Jednoczesnie Montessori ,rozszczelnia” perspektywe indywidualistyczna. Nie
wystarczy bowiem przygotowac nauczyciela, ale takze szkota ma by¢ przygoto-
wana dla niego. (s. 19), a zatem przygotowanie nauczyciela nie jest czysto ,we-
wnetrzne’, bowiem wymaga infrastruktury. Montessori ustanawia w tym miejscu
warunek instytucjonalny naukowosci, méwiac, ze rozwdj kompetencji moze miec
miejsce wyfacznie w ,szkole, ktéra pozwoli dziecku swobodnie rozwijac¢ swoje zy-
cie osobiste” (s.19). Tu pojawia sie wazna kwestia: wolnos¢ dziecka jest warunkiem
edukacyjnego programu ksztatcenia nauczycieli zorientowanego na naukowos¢,
ale jednoczesnie owa wolno$¢ nie oznacza braku formy, przeciwnie, jest organi-
zowana poprzez srodowisko i reguty (s. 152).

Trzeba tez zwréci¢ uwage na to, ze Montessori nie neguje catkowicie znacze-
nia kompetencji technicznych, przeciwnie, opisuje ,doktadnie jak to [lekcja dla
dziecka] powinna by¢ wykonana” (s. 88). Napiecie polega jednak na tym, ze na-
uczyciel ma najpierw pokazaé precyzyjnie, potem ,bezszelestnie” znikna¢ z pola
i oddac sie obserwacji wolnych dzieci, co umozliwia mu doskonalenie®.

Nie mozna bowiem zapominad, ze znaczacy czescig formacji dorostego jest
aspekt moralny (por. Zielinska, 2020). Montessori pisze: ,[nauczyciel] musi naby¢
moralng czujnos¢ [...] przejawiajaca sie w spokoju, cierpliwosci, mitosierdziu i po-
korze. Nie stowa, ale cnoty sg jej gtéwnymi kwalifikacjami” (s. 150). A zaraz potem
dodaje: ,Ona [nauczycielka] bardziej potrzebuje gimnastyki dla swojej duszy niz
ksigzek dla swojego intelektu” (s. 151).

Tu takze wida¢ napiecie, fluktuacje, a moze nawet pewna niekonsekwencje.
Montessori méwi bowiem réwnoczesnie o ,precyzyjnej wiedzy o technikach
[...] ustalonej eksperymentalnie” (s. 151) oraz o tym, ze to ,jedynie poprzez do-
$wiadczenie” nabywa sie ,subtelne [moralne] wglady” (s 151). W jej ujeciu wyraznie
wspotistnieja zatem dwie komplementarne, cho¢ epistemologicznie odmienne

4 W tym miejscu mozna bytoby postawi¢ interesujace pytanie. Jak taka formuta pracy wpisuje sie
w metafory ukute przez Dorote Klus-Stanska, kiedy pisze ona o edukacji organizowanej zgodnie
z logika ,podazania po sladzie nauczyciela” vs ,w poszukiwaniu $ladu”? Wydawatoby sie bowiem,
ze gdy nauczyciel inicjuje aktywnos¢ poznawczg dziecka mamy do czynienia raczej z,podazaniem
za", ale gdyby uznad¢, ze owa aktywnos¢ nauczyciela jest bardzo minimalna, ogranicza sie do ,wska-
zania na’, a ponadto przedmiot wskazania wynika z uprzedniej systematycznej obserwacji potrzeb
poznawczych dziecka, to wéwczas lokowanie takiego dziatania w obrebie obu metafor staje sie
problematyczne. Zob.: Klus-Stariska, D. (2002). Konstruowanie wiedzy w szkole. Wydawnictwo Uni-
wersytetu Warminsko-Mazurskiego. (s. 221-251).
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linie argumentacji. Z jednej strony eksperymentalne ustalanie i weryfikacja tech-
niki, z drugiej zas doswiadczeniowe dojrzewanie wrazliwosci (takze moralnej).

Nieomal w tym samym fragmencie Montessori okresla role nauczyciela jako

,aniota stréza umystéw skoncentrowanych na pracy” (s. 152), a zatem nauczyciel
czuwa, chroni koncentracje, ale nie dominuje. To wyrazne, w stosunku do bardziej
pedeutocentrycznych uje¢ przesuniecie wtadzy. Wiadza jest tu wiadza ochrony
warunkéw pracy, nie wiadza nakazu tresci.

Niemniej jednak rozdziat 11 komplikuje ten obraz poprzez wprowadzenie roz-
réznienia typdw bteddw oraz kategorii autorytetu nauczyciela. Montessori méwi
o btedach ,kontrolowanych przez materiat” oraz o btedach wynikajacych ze ,ztej
woli” i ,zaniedbania” (s. 154-155). W takich okolicznosciach ,autorytet nauczyciela
interweniuje [...] oferujac raz tagodna, raz energiczng pomoc” (s. 155). W tym miej-
scu ujawnia sie kolejne napiecie: nauczyciel ma pozostawacd ,bierny”, wrecz ,cichy
i bierny”(s. 319), a zarazem dysponowac autorytetem umozliwiajgcym interwencje.
Nie mamy tu do czynienia z prosta linig ,mniej wtadzy", lecz raczej z jej przeksztat-
ceniem - z wtadzy statej, dyscyplinujacej, w wtadze o charakterze wyjatkowym,
uruchamiana w sytuacjach ,zagrozenia” rozwoju i koncentracji. Naturalnie, taka
zmiana narracji musi budzi¢ watpliwosci i powinna sta¢ sie powodem do krytycz-
nej refleksji na temat niestabilnosci figury nauczyciela w pedagogii Montessori.

W rozdziatach 24—25 Montessori wyostrza naukowy wymiar szkoty jako miej-
sca badan: kazdy, kto przyjmie te metode [...] uczyni [...] kazda klase... labora-
torium eksperymentu” (s. 319). Szkota ma wytwarza¢ dane obserwacyjne, ktére
moga ,pomaoc okresli¢ stan umystowy dziecka i potozy¢ fundament pod dalsze
eksperymenty pedagogiczne” (s. 319), a zatem to naukowo zorientowana prakty-
ka szkolna staje sie warunkiem rozwoju nauczyciela.

Jak widzimy, w p6znej twoérczosci Marii Montessori — czytanej réwnolegle
przez pryzmat Wyktaddw... i Odkrycia... — przygotowanie osoby dorostej wyta-
nia sie jako pole napiec¢ i sprzecznosci, a nie jako jednolita ,sylwetka” nauczyciela.
Z jednej strony Montessori konsekwentnie przesuwa ciezar z transmisji i kontro-
li na obserwacje, powstrzymanie interwencji oraz troske o warunki, w ktérych
moze pojawi¢ sie koncentracja. Z drugiej strony, w obu tekstach utrzymuje sie
silna normatywnos¢ procesu formowania.

To podwdjne przesuniecie — ku naukowosci rozumianej jako wytrenowana
percepcja i ku etyce rozumianej jako dyscyplina siebie — stanowi wazny wniosek
dla wspoétczesnego myslenia o ksztatceniu nauczycieli. Przygotowanie nie daje sie
sprowadzi¢ ani do ,nabycia kompetencji’, ani do samej refleksyjnosci, lecz doty-
czy wytwarzania okreslonych zdolnosci uwagi oraz okre$lonej praktyki obecnosci
w Srodowisku edukacyjnym. Jednoczesnie Montessori — zwtaszcza w Odkryciu... —
wyraznie sugeruje, ze nie wystarczy ,przygotowac nauczyciela” Réwnolegle musi
zostac przygotowana szkota, to znaczy przestrzen i porzadek dziatan, ktére umoz-
liwiajg obserwacje wolnych dzieci.

W tym miejscu powraca zasadnicza kwestia artykutu: jesli postulowana przez
Montessori przemiana osoby dorostej jest warunkiem pedagogii, to jak jest ona
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organizowana w konkretnych, wspétczesnych programach szkoleniowych - jakie
ukfady czasu, przestrzeni, materialnosci, protokotéw i relacji wytwarzajg warunki
dla obserwacji, powstrzymania, koncentracji i moralnej czujnosci?

Odpowiedzi na to pytanie nie dostarcza analiza normatywnych deklaracji ani
programéw ksztatcenia rozumianych jako modele. Wymaga ona wejscia w prak-
tyke i interpretacji doswiadczenia szkoleniowego. Dlatego w dalszej czesci arty-
kutu przedstawiam wyniki badania etnograficznego w postaci zidentyfikowanych
technologii pedagogicznych.

WYBRANE REZULTATY BADANIA®

Czytelniczki i czytelnicy zapewne za chwile poczuja sie zaskoczeni zmiana tonu:
po partiach bardziej ,sprawozdawczych” przechodze tu do narracji blizszej do-
Swiadczeniu i jezykowi danych. To zabieg zamierzony, zgodny ze specyfika etno-
grafii i logikg gestego opisu w sensie Clifforda Geertza (1973). W tej czesci staram
sie nie tyle ,strescic’, ile pozwoli¢, by pole i jego praktyki méwity poprzez sceny,
rekwizyty, rytmy i drobne napiecia. Jednoczesnie na potrzeby tego tekstu prezen-
tuje gtéwnie rezultaty wprost odnoszace sie do notatek terenowych, a pomijam
szczegbtowe omawianie wywiadéw, dokumentéw zastanych oraz analizy wizual-
nej fotografii.

POCZATEK ALBO PUNKT STARTOWY WAZNEJ CZESCI TEJ OPOWIESCI

Jest 2019 rok, melduje sie na najwiekszej w Polsce konferencji Montessori, chyba
po raz czwarty. Nie tak dawno obronitem doktorat z pedagogiki, wczesniej skon-
czytem wczesna edukacje na poziomie magisterium, odbytem kilka krétkich sta-
zy i wizyt studyjnych za granica w szkotach Montessori. Mam tez doswiadczenie
praktyczne — w koncu bytem przez chwilke nauczycielem, a teraz jestem nawet
dyrektorem szkoty. Gtéwna organizatorka, ktéra zaprosita mnie do poprowadze-
nia warsztatu dla kilkudziesieciu nauczycieli, przedstawia mnie gosciowi honoro-
wemu ze Stanéw Zjednoczonych:,This is Jarek. He works at the University and at
Montessori school but he is fully not one us yet. He is not trained yet.*”

Obraca sie do mnie i méwi: ale bedzie, prawda?”i puszcza porozumiewawczo
oko. Jeszcze nie wiem, czy bede ,trained’, ale ciekawos$¢ - ta nie dajaca spokoju —
za chwile przerodzi sie w dziatanie. Wracam po konferencji do swojej szkoty. Wtas-
nie zatrudnilismy nowa kolezanke, a ja jako dyrektor zagladam czesto do klas.
Tego ranka spotykam ja na schodach. Niesie opastg teczke.

5 Ta czes¢ opracowania zawiera skrétowo przedstawione elementy raportu, ktéry przygotowywany
jest do druku w jako zasadniczy element monografii. Planowana data publikacji 2027.

6 ,To jest Jarek. Pracuje na uniwersytecie i w szkole Montessori, ale nie jest jeszcze w petni jednym
z nas. Nie jest jeszcze przeszkolony”.
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- ,Co tam dzwigasz?”
—,To jest dla mnie najwazniejsza rzecz na $wiecie, Jarek. To jest moj album.”

Album. Stowo, ktére w montessoriafiskim $wiecie ksztatcenia nauczycieli ma
ciezar wiekszy niz ,notatki’, ,konspekt” czy ,materiaty”. Album to detaliczny opis
kazdej pojedynczej aktywnosci, prezentacji oferowanej dzieciom na danym eta-
pie; podzielony na dziaty zgodne z przygotowanym otoczeniem; zawierajacy setki
(mini)lekgcji. A zarazem co$ jeszcze: osobisty skarb i znak przynaleznosci. Wracam
wiec do szkoty z mysla, ze Swiat Montessori dzieli sie na tych, ktérzy sa ,trained”
i tych, ktérzy nie doswiadczyli dostepu do wiedzy ,zamknietej” w indywidualnie
konstruowanych albumach.

Ciekawos¢ wejscia do tego $wiata przeradza sie we mnie w dziatanie tréjto-
rowe: budzi sie badacz, ktéry chce zobaczy¢,co sie tam dzieje’, budzi sie praktyk,
ktéry chce ,rozgryz¢” pomoce, i budzi sie ambicja — by przy okazji zosta¢ jedna
z niewielu 0séb w Polsce z miedzynarodowym dyplomem wieku 6-12.

Wchodze wiec w rekrutacje: trzy listy rekomendacyjne, rozmowa kwalifika-
cyjna z prowadzacym, tydzien czekania na mail. W odpowiedzi nie osmielam sie
ujawni¢, ze bede funkcjonowat w podwajnej roli: kursanta i badacza. Zaczynam
uktadac zycie pod pie¢ wyjazdéw do Hiszpanii. A potem wybucha COVID-19
i pierwszy etap odbywa sie zdalnie. ,Podziemny krag” traci aure — na chwile.
Na ciasnote, rekwizyty, rytualy i poczucie, ze ,jestesmy tu po co$’, przyjdzie mi
poczekac do kolejnego roku.

To, co wydarza sie pdzniej, uktada mi sie — dopiero po czasie — w logike tech-
nologii w sensie Masscheleina i Simonsa (2013) oraz ram doswiadczenia w sensie
Goffmana (1974) — praktyk i aranzacji, ktére umozliwiajg schole, a rbwnoczesnie

»,C0$ z nami robig". Legende tej mapy dopisuje juz po zebraniu danych: po wywia-
dach, notatkach terenowych, dokumentach. Wyladowatem, wrécitem.

TECHNOLOGIA 1. PRACA ROZNICY | JEJ ZNOSZENIE POPRZEZ RZECZY EDUKACYJNE

Grupa kursantéw i kursantek liczy 65 oséb. Niemal potowa z Hiszpanii, poza tym
ludzie z catego Swiata - tacznie dwadziescia narodowosci, wszystkie kontynenty
poza Australia. Jak dowiedziatem sie p6zZniej w rozmowach z organizatorami, réz-
norodnos¢ nie jest tu ,ttem”; jest celowo facylitowana i traktowana jako element
formacyjny. Kto$ mowi: ,Tylko w réznorodnosci mozemy ksztatci¢ do celebracji
ré6znorodnosci”.

Typowy tydzien: od poniedziatku do pigtku 9:00-17:00, jedna sobota w mie-
sigcu 9:00-15:00. Centrum szkoleniowe: sala wyktadowa, przestrzen pracy gru-
powej oraz klasa Montessori dla wieku 6-12, wyposazona ,po brzegi” w pomoce.
Dzien zaczyna sie wyktadem, a potem przechodzimy do supervised practice with
materials’. | tu dzieje sie cos, co wraca w moich notatkach jak refren: kilka oséb

7 W programach ksztatcenia nauczycieli prowadzonych przez Association Montessori Internationale
(AMI) istotnym, codziennym elementem organizacji kursu jest tzw. supervised practice — kilkugo-
dzinna (zwykle 5-7 godzin dziennie) praktyka wtasna kursantek i kursantéw w przygotowanym
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gromadzi sie wokét jednej rzeczy. Rzecz jest dostownie potozona na stole. Jej ma-
terialnos¢ wymusza blisko$¢, kolejnos¢ ruchéw, wspélne tempo, wspdlne milcze-
nie i wspdlny jezyk krokéw. Mam tu taki wyimek z dziennika:

~Po dwoéch godzinach wyktadéw na temat wiatréw na Swiecie nadszedt czas

na praktyczne ¢wiczenia z wykorzystaniem materiatéw. Wchodze do sali, na-
szego przygotowanego $rodowiska. Na drzwiach wejsciowych widnieje duzy
napis: »prosze nie korzysta¢ z Wi-Fi ani urzadzen cyfrowych«. Podpisuje liste
obecnosci, biore zeszyt ¢wiczen i siadam przy stole. ... Czy mozemy dofaczyc,
Jarek? Rosa i Hua-Wan. Oczywiscie, zapraszam, pracujmy razem. ... Zapisuje
kolejne etapy prezentacji w zeszycie" To ,szachownica’, ,fancuchy peret i li-
czydta” na chwile znosza réznice, statusy, jezyki, biografie. Gdy wychodzimy
z centrum, réznice wracaja, bo wraca $wiat. Ale przy stole, wokét rzeczy, dzieje
sie ,zawieszenie”.

TECHNOLOGIA 2. ZAWIESZENIE CODZIENNOSCI | SEPARACJA

Wiekszos¢ z nas mieszka w akademiku Uniwersytetu w Gironie. Jednoosobowy
pokdj: tapczan, biurko, aneks, mikroskopijna fazienka. Rodzina, praca, nawyki —
daleko. Tutaj rytm podporzadkowany jest jednemu celowi. Rano szybkie $niada-
nie i marsz do centrum. Wieczorem szybka kolacja, rewizja notatek, uzupetnianie
brakéw, plan ,spotkania z rzeczami” na jutro. Czasem schodzimy do holu: kilka
0s6b, wino, rozmowy. Z jakiego$ powodu tematem gtéwnym zndéw jest eduka-
cja. Kto$ namawia: opowiedzmy sobie ,Montessori stories” W tle mam uporczywe
wrazenie klasztoru: odosobnienie, studiowanie, nocne dopisywanie albumoéw.
| wcale nie chodzi o romantyzacje. Chodzi o to, ze separacja jest tu realna techno-
logia: logistycznie trudng, kosztowna, a jednak konsekwentnie podtrzymywana.

TECHNOLOGIA 3. PROTOKOL STUDIOWANIA

W przestrzeni praktykowania obowiazuje rygor, ktéry w pierwszych dniach wy-
daje sie oczywisty, dopiero potem zaczyna pracowac jako technologia. Najpierw
wejscie, podpis na liscie obecnosci, zeszyt praktyk, miejsce przy stole. Potem

otoczeniu. Odbywa sie ona w przestrzeni wiernie odwzorowujacej klase dla dzieci w wieku 6-12
lat, wyposazonej w petny zestaw materiatéw i pomocy rozwojowych wiasciwych dla tego poziomu.
W trakcie supervised practice osoby uczestniczace pracujag w matych grupach z materiatami, po-
dejmujac naprzemiennie rézne role (np. prezentujacego, obserwujacego, dziecka). Praktyka ta ma
charakter samodzielny i badawczy: trenerzy (AMI trainers) pozostaja obecni w sali, jednak interwe-
niujg wyfacznie na wyrazna prosbe uczestnikéw. Ich rola polega zatem nie na biezacej korekcie czy
instruktazu, lecz na towarzyszeniu i udzielaniu wsparcia w momentach, gdy pojawia sie Swiadomie
rozpoznana trudnos¢. Przestrzen ta rézni sie od szkolnej klasy dzieciecej jedynie funkcjonalnie:
przewiduje wiecej miejsca do pracy zespotowej oséb dorostych oraz zaplecze kuchenne, umoz-
liwiajace wielogodzinng obecnos¢ w trybie intensywnej pracy. W sensie organizacyjnym i symbo-
licznym supervised practice stanowi gtéwny komponent kursu.

133



Forum Oswiatowe Vol 39, No 1(75) (2026) Sekcja tematyczna

zakaz elektroniki, brak Wi-Fi, ,no digital devices please” na drzwiach. Cwiczenie
odbywa sie wedtug rozpoznawalnego porzadku: notuje, co robieg, z czym pracuje,
jaka role przyjmuije, ile czasu to trwa.

Z notatek terenowych uderza mnie powtarzalno$¢ mikroruchéw: usigs¢, wy-
ciagnac zeszyt, zapisac kroki prezentacji, odtozy¢, powtérzyc. To nie jest tylko,or-
ganizacja pracy” To jest rama doswiadczenia: utrzymuje uwage, spowalnia, wcia-
ga w tryb studium.

TECHNOLOGIA 4. POWTORZENIE, KTORE ROBI ROZNICE

Powtdrzenie nie jest tu ,éwiczeniem techniki” w banalnym sensie. Jest praktyka,
ktora pracuje w ciele i w uwadze. Frustruje mnie tablica kotkowa, fascynuje mnie
tablica kotkowa. Uktadam coraz wieksze liczby i nawet sie nie spostrzegam, ze mi-
neta siedemnasta. Wychodze na papierosa. Dzwoni zona:
-,Gdzie jestes?”
—,Licze i ukladam sobie pierwiastki.”
-, W sobote wieczorem?” | stysze w stuchawce: ,Nie przygrzato ci to stonko
hiszpanskie?”
Powtarzam, ale zawsze z wariacja: rola, tres¢, forma. W pewnym momencie za-
czynam namacalnie rozumie¢, ze to powtdrzenie nie jest behawioryzmem. Ono
,robi réznice” wtasnie przez drobng zmiane, przez to, ze wracam do rzeczy i ona
za kazdym razem jest ,ta sama i nie ta sama”

TECHNOLOGIA 5. PROFANACIA

Szokuje mnie asystent gtéwnego prowadzacego. Felix uzywa materiatu ,niezgod-
nie z przeznaczeniem”. Zaprasza do zabawy, do frywolnego uzycia, rozbraja po-
wage. W swiecie, w ktérym styszatem setki razy: ,materiatem Montessori sie nie
bawimy’, ,materiat stuzy do pracy’, ,uzywamy zgodnie z przeznaczeniem’, takie
spotkania sg jak karnawat. | nagle pewnego dnia w sali praktykowania lezg bloki
gliny. Protokét dziata, a my nie wiemy, co robi¢. Wchodzi prowadzacy i méwi:,dzi-
siaj doswiadczajcie i bawcie sie gling... poczujcie gline w dtoniach”. To jest mo-
ment odstepstwa, ktéry — paradoksalnie — co$ odstania: ze technologia protokotu
nie jest totalna, ze istniejg kontrolowane ,wytomy” w rygorze, a one pracuja for-

macyjnie inaczej niz powtdrzenie.
TECHNOLOGIA 6. TWORZENIE NOTATEK Z PODROZY

W trakcie kursu produkuje dziesie¢ albuméw. Kilka tysiecy stron opiséw, zdje¢,
komentarzy. Znam na pamie¢ strukture kazdego z nich. Cwicze lekcje, zapisuje
kroki, dopisuje uwagi. Prowadzacy powtarza w réznych wariantach te sama mysl:
to ma by¢ wasze, jednostkowe, unikatowe; ,to nie przewodnik metodyczny”;
»to notatka z poczatkdéw podrézy” | ja wracam mysla do wiasnych studiéw peda-
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gogicznych: co bytoby w moim albumie z tamtej podrézy? Modne teorie?, zaba-
wy jezykowe?, metodyki? Zderzenie jest bolesne i oczyszczajace. Album okazuje
sie nie tylko zapisem, ale narzedziem przemiany: wymusza uwaznos¢, dyscypline,
powrét, korekte, a potem pamied.

Jeden z moich rozmoéwcéw powie tak: ,my work at the course with the mate-
rials, writing the albums all nights [laughs] was the start of the snowball rolling...
Talking about Montessori all day long [laughs] and yet | had a lot of time with
myself... and | decided... that | would like to... to do something more for com-
munity... And ... my life changed [18:26b]*"

Album jako ,diary of a journey” (dziennik z podrézy) nie jest tu metafora z ze-
wnatrz; to jezyk doswiadczenia, ktéry unosi sie w rozmowach, w zartach, w zme-
czeniu i w dumie.

TECHNOLOGIA 7. EGZAMINOWANIE JAKO RYTUAL PRZEJSCIA

Niechybnie nadchodzi ten dzieh, w ktérym trzeba bedzie to wszystko zdac.
Wczesniej mozna byto jeszcze udawag, ze to ,tylko studia’, ze to ,tylko kurs’, ze ja-
kos sie przeslizgnie - bo przeciez albumy sa, praktyki sa, wyktady sa, cztowiek cho-
dzi, notuje, ¢wiczy. Ale egzamin jest jak brama: domyka ten swiat i jednoczesnie
go przestawia, bo od tej chwili nie chodzi juz o to, corobig”, tylko o to, czy jestem
dopuszczony do bycia uznanym za ,trained”.

Zapis w dzienniku: Egzamin ma dwie czesci: pisemna i praktyczna. Czes¢ pi-
semna tez jest,podzielona”: teoria (czyli druga pfaszczyzna rozwojowa, 6-12) oraz
kolejne obszary wiedzy. Trzy dni z rzedu, codziennie kilka stron tekstu. Dzisiaj jest
ten dzien, pisze teorie i matematyke. Zaktadam biata koszule i ide. W powietrzu
wyczuwalna atmosfera niepewnosci, rozmowy do centrum jakby inne.

Notatka refleksyjna albo terapeutyczna: W biatej koszuli, innym tonie rozméw,
powietrzu ,gestszym” niz zwykle wida¢ pierwszy element rytuatu przejscia. Ar-
nold van Gennep (1960) pisat o wyodrebnieniu, o przejsciu z porzadku codzienno-
$ci do porzadku obrzedu. Tutaj to wyodrebnienie nie jest teatralne, ale rozpozna-
walne: ubidr, cisza, inna mowa, inna mina. Nawet centrum szkoleniowe — to samo
miejsce — nagle robi sie inne, bo przestaje by¢ przestrzenia ¢wiczenia, a staje sie
przestrzeniag proby. Potem jest faza, ktdrg mozna by nazwac liminalna: trwanie
w zawieszeniu. Najpierw pisemne, a dopiero potem praktyczny. | warunek wej-
$cia: ,Zeby przystapi¢ do egzaminu ustnego trzeba najpierw mie¢ zdane wszyst-
kie egzaminy pisemne. Udato sie.”

To ,udato sie” brzmi jak krotki oddech, ale tez jak stempel - nie afirmacja
siebie, tylko dopuszczenie do kolejnego progu. W etnografii takie momenty sg
wazne, bo pokazuja, ze egzamin jest sekwencja bramek, a nie jednym wydarze-

8 ,Moja praca na kursie z materiatami, pisanie albumoéw kazdej nocy [$miech] byto poczatkiem tocza-
cej sie kuli $nieznej... Méwienie o Montessori przez caty dzier [Smiech], a jednak miatam duzo cza-
su dla siebie... i zdecydowatam... ze chciatabym... zrobi¢ co$ wiecej dla spotecznosci... I... moje
zycie sie zmienito [18:26b]".
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niem. Egzamin praktyczny - ten wiasciwy - jest juz wprost performansem: loso-
wanie, mini-lekcje, osoba odgrywajaca dziecko, egzaminator obserwuje i notuje,
a potem dopiero pytania. W moim przypadku catos¢ trwata 3,5 godziny. ,Jestem
wykonczony.” To wyczerpanie jest czescig technologii: nie tylko testuje pamiec
i sprawnos¢, ale i ciato, gtos, uwage, odpornos$¢ na presje. To w gruncie rzeczy
sprawdzenie, czy potrafie ,utrzymac forme” w warunkach, w ktérych normainie,
w praktyce codziennej, wiele rzeczy rozktada sie w czasie i w relacji. Szczegél-
nie mocno dziafa tu jeszcze jeden element: egzaminatorzy przyjezdzaja z catego
$wiata, a prowadzacy kurs,w zasadzie nie maja wstepu do centrum”.

Przestawienie uktadu wtadzy jest uderzajace. Na co dzien kurs ma swoich
przewodnikéw, rytm i wewnetrzng hierarchie, a w czasie egzaminu przychodzi

»Zewnetrze” — instancja rozpoznawalna w wspdlnocie jako uprawniona do roz-
strzygania. Jak w rytuale: starszyzna/komisja, ktéra nie jest,nasza codzienna’, tyl-
ko ,ustanawiajaca” To zmienia temperature sceny. | zmienia tez stawke: nie zdaje

»U Dawida’, zdaje ,przed AMI-$wiatem”.

W dzienniku zostaje, uchwytuje to drobnym szczegétem. Stowo na planszy.

»Monocotylydeons. Albo jakos$ tak” To potkniecie nie jest tu bfahostka jezykowa.
Ono pokazuje, jak w obrzedzie potrafi zawisna¢ na jednym wyrazie poczucie kom-
petencji, a wraz z nim poczucie przynaleznosci. | ze nie chodzi tylko o to, czy znam
biologig, ale czy potrafie zachowac twarz w sytuacji, w ktdrej kto$ notuje, a ja czu-
je na sobie spojrzenie ,instancji”. W matematyce napiecie rosnie jeszcze inaczej:
wchodze w obszar, w ktérym ,czutem sie najpewniej”, a jednak ,wywotata u mnie
duzo stresu”. Obok mnie siedzi Aleksandra, od poczatku odgrywa role dziecka.
Egzaminator obserwuje, notuje, a potem pyta, co przed lekgja, co po lekgji.

Tu technologia egzaminowania odstania co$ wiecej niz sprawdzanie prezenta-
¢ji: to sprawdzanie, czy potrafie mysle¢ sekwencja, widzie¢ miejsce lekcji w wiek-
szej catosci, a zarazem utrzymac ,dziecko” w relacji. A to, ze ,dziecko” jest odgry-
wane przez dorosta osobe z kursu, jest elementem szczegélnie liminalnym: niby
to gra, ale gra na serio; niby to symulacja, ale symulacja z realna stawka.

Potem historia i,,czarna tasma”- 43 metry, opowie$¢ o rozwoju Ziemi, cztowiek
jako centymetr czerwonego paska. Uczytem sie tej opowiesci na pamie¢, a dzi$
opowiadam ja ,dziecku’, ktére co jakis czas zadaje pytanie. To piekny moment, bo
w tym rytuale przejscia pojawia sie tez rytuat narracji: historia (dostownie) jako
sprawdzian bycia przewodnikiem. | znéw: nie tylko pamiec tresci, ale forma opo-
wiadania, modulacja gtosu, zdolnos$¢ do trzymania watku, odpowiadania na py-
tania bez utraty rytmu.

Kiedy egzamin sie korczy, zaczyna sie najdziwniejsza faza: nie swieto, tylko
oczekiwanie. ,Teraz bedziemy czekali na telefon... powie: zdates albo nie zdates”.

To oczekiwanie jest czysta liminalnoscia: nie jestem juz,przed’, ale jeszcze nie
jestem,po”. | w tym sensie technologia egzaminowania nie koriczy sie w momencie
wyijscia z sali. Ona konczy sie dopiero w momencie komunikatu. Co wiecej - ko-
munikat jest prywatny, telefoniczny, jednostkowy. To nie jest ogtoszenie na forum,
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to jest gtos w stuchawce, ktéry zmienia status. A zarazem technologia ,rozpina”
wspdlnote: jedna trzecia z nas dostaje telefon z informacja ktéra ich nie cieszy”.

Rytuat przejsécia nie obejmuje wszystkich w tym samym tempie i z tym samym
skutkiem. Sa tacy, ktorzy zostaja na progu, zawieszeni w jeszcze inny sposéb.

Moja wiadomos$¢ przychodzi o 23:30. Zdatem. Nie wiem co czuje, ale jedyne
co mi przychodzi do gtowy to stowa organizatorki konferencji sprzed lat... Chcial-
bym jej teraz powiedziec... Jestem juz jednym z was?

To jest moment inkorporacji - nie w sensie formalnego certyfikatu, tylko
w sensie bardzo ludzkiego pytania o przynaleznos¢. Egzamin dziata jak rytuat:
odcina, zawiesza, przepuszcza - i jednoczesnie produkuje kategorie ,my"”: tych,
ktérzy przeszli.

PRACA TECHNOLOGII

W perspektywie technologii pedagogicznych egzaminowanie nie jest tu wylacz-
nie narzedziem pomiaru. Jest uktadem praktyk, ktéry jednoczesnie sprawdza
i wytwarza: wytwarza okreslony typ uwagi, odpornosci, performatywnej spéjno-
$ci, ale tez - co wazne - wytwarza symboliczna granice miedzy ,trained” i ,not
trained”. A jesli w poprzednich technologiach réznice bywaty zawieszane wokoét
rzeczy, tutaj réznice zostaja na nowo ustanowione — w formie prostej, bezlitosne;j:
zdates$ / nie zdates.

Jesli spojrze¢ na dotychczas opisane technologie jako na mape doswiadcze-
nia szkoleniowego, egzaminowanie okazuje sie punktem, w ktérym wszystkie
wczesniejsze uktady krystalizuja sie i zostaja poddane prébie publicznego uzna-
nia. To nie jest osobna ,procedura” na koncu kursu. To raczej moment, w ktérym
praca rzeczy, powtdrzenia, protokotu, separacji i albumu zostaje wystawiona
na $wiatto instancji rozstrzygajacej.

Technologia pracy wokét rzeczy - gathering around a THING - ktéra
na co dzien znosifa réznice i zawieszata statusy, w egzaminie powraca w formie
losowanej mini-lekcji.

Rzecz znbéw lezy na stole, ale teraz nie jest juz tylko pretekstem do wspdlnego
studiowania; staje sie probierzem kompetencji. To, co wczesniej byto réwna prze-
strzenia ¢wiczenia, tu zostaje osadzone w relacji oceniania. Rzecz nie tylko ,co$
z nami robi’; ale teraz za jej posrednictwem ,cos sie o nas rozstrzyga"

Technologia separacji i zawieszenia codziennosci osigga w egzaminie swoje
apogeum. Jesli wczesniej akademik i rytm dnia odcinaty nas od $wiata, to w cza-
sie egzaminu zawieszenie przybiera posta¢ liminalna: nie jestem juz zwyklym
kursantem, ale jeszcze nie jestem uznanym przewodnikiem. Czekanie na telefon

- ten krotki komunikat,zdates” albo ,nie zdate$” - jest czystq faza przejscia. Separa-
Cja nie dotyczy juz geografii, lecz statusu.

Protokét studiowania, ktéry w praktyce codziennej porzadkowat uwage
(zeszyt, kroki prezentacji, brak Wi-Fi), w egzaminie przybiera posta¢ rygoru for-
my: kolejno$¢ mini-lekcji, precyzja jezyka, adekwatnos¢ odpowiedzi na pyta-
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nia ,co przed?”i,co po?" To, co byto wypracowywane w ciszy i powtarzalnosci,
zostaje sprawdzone w sytuacji presji. Protokdt nie znika — zmienia tylko swoja
temperature.

Technologia powtdrzenia, ktére robi réznice, réwniez znajduje tu swoje do-
mkniecie. Setki przecwiczonych prezentacji, wariacje, korekty, powroty do tej
samej pomocy - wszystko to kondensuje sie w jednym, niepowtarzalnym wy-
konaniu. Egzamin jest momentem, w ktérym powtérzenie musi zaowocowac
sprawnoscia, ale bez utraty zywosci relacji z ,dzieckiem”. To préba uciele$nionej
wiedzy milczacej.

Technologia albumu - jako ,diary of a journey” — zyskuje tu szczegdlna staw-
ke. Album byt dotad osobista mapa drogi, zapisem studium, sladem przemiany.
W egzaminie staje sie niewidzialnym zapleczem performansu: nie lezy na stole,
ale jest obecny w sposobie moéwienia, w strukturze opowiesci, w kolejnosci kro-
kéw. Mozna powiedzie¢, ze egzamin sprawdza nie tylko to, czy album istnieje,
lecz czy zostat uwewnetrzniony.

Wreszcie technologia profanacji — kontrolowanego odstepstwa od rygoru
- réwniez rzuca cien na egzamin. W codziennosci kursu pojawiaty sie momenty
~karnawatu” (glina, zabawa, luz), ktére ostabiaty totalnos¢ protokotu. Egzamin jest
przeciwienstwem tej swobody, ale wiasnie dlatego odstania jej znaczenie: poka-
zuje, ze swoboda nie byta anarchia, lecz czeéciag wiekszej catosci. Tylko ten, kto
przeszedt przez rygor i jego zawieszenia, moze zosta¢ uznany za,przewodnika”.

W tym sensie egzaminowanie dziata jako technologia domkniecia i uzna-
nia. Domyka wcze$niejsze procesy, nadajac im forme rozpoznawalng w obrebie
wspélnoty. Jednoczesnie wytwarza symboliczny préog miedzy ,nie w petni jed-
nym z nas” a,jednym z nas”. Jesli poczatek tej opowiesci wyznaczato zdanie: ,He
is not trained yet”. To egzamin jest momentem, w ktérym mozna - cho¢ nie bez
wahania - zapytad: czy teraz juz jestem? | wtasnie w tym miejscu — gdzie techno-
logie przestaja by¢ tylko doswiadczeniem, a staja sie statusem, wspomnieniem,
materiatem do analiz®.

KONKLUZJE | IMPLIKACJE DLA KSZTALCENIA NAUCZYCIELI

Przeprowadzona analiza miedzynarodowego szkolenia przewodnikéw Montes-
sori — czytana przez pryzmat kategorii technologii pedagogicznych jako ukfa-
dow materialno-spotecznych — zacheca wrecz do sformutowania kilku wnioskéw
o charakterze ogdlniejszym, wykraczajacych poza sam badany program, cho¢
oczywiscie na gruncie przyjetej metodologii mozemy sobie pozwoli¢ wytacznie

9 W tym miejscu bardzo serdecznie dzigkuje jednej z 0séb, ktéra anonimowo recenzowata pierwsza
wersje prezentowanego tekstu. Dzieki jej/jego wnikliwym i trafnym spostrzezeniom dotyczacym
nie tylko tej czesci opracowania, uzmystowitem sobie, ze cho¢ postuguje sie w interpretacji dyskur-
sem nieantropocentrycznym, to sama Montessori - jako prekursorka pomiaréw, higieny, znaczenia
cztowieka - byfa gteboko antropocentryczna, co zresztg byto charakterystyczne dla catego ruchu
Nowego Wychowania.
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na konkluzje odnoszace sie do danego czasu, miejsca i przestrzeni. Stad tez, po-
nizsze akapity nalezy traktowac wytacznie jako ostrozne i wymagajace dalszych
badan intuicje i rekomendacje.

Najwazniejszy z wnioskéw dotyczytby samego jezyka opisu ksztatcenia
nauczycieli.

Propozycja teoretyzowania ksztatcenia poprzez kategorie technologii peda-
gogicznych nie jest zabiegiem terminologicznym. Jest préba przesuniecia optyki:
zmodeli i strategii ku konfiguracjom praktyk, rzeczy, rytmow, protokotéw i relacji,
ktore realnie organizujg doswiadczenie formacyjne. Taka perspektywa pozwala
wiaczy¢ nowe ujecia pedagogiczne w jezyk pedeutologii, nie redukujac ich do ze-
stawu,,dobrych praktyk”

Z tej perspektywy ksztatcenie nauczycieli nie jest ani transmisjg tresci, ani na-
wet rozwijaniem kompetencji, ale raczej wytwarzaniem okreslonych warunkéw
doswiadczenia - a wiec organizowaniem czasu, przestrzeni, materialnosci i relacji
w taki sposéb, by mogty zaistnie¢ okreslone formy uwagi, koncentracji, odpo-
wiedzialnosci i refleksji. Jednoczesnie analiza pokazala, ze technologie te nie sg
neutralne. One nie tylko ,umozliwiajg” studiowanie — one formuja, a moze nawet
formatuja. A skoro tak, to wymagaja krytycznego namystu nad zakresem i grani-
cami tej formacji/formatowania.

Jedli — jak zdaje sie sugerowac Montessori — przygotowanie dorostego obej-
muje przemiane spojrzenia, dyscypline interwencji i etyke powstrzymania, to ro-
dzi sie pytanie, w jakich warunkach taka transformacja pozostaje procesem
dobrowolnym i refleksyjnym, a kiedy zaczyna przyjmowac forme (subtelnej) nor-
malizacji i — co tu ukrywac - urabiania kandydatéw na nauczycieli.

Innymi stowy, kiedy ksztatcenie nauczycieli staje sie przestrzeniag bezpiecznej,
cho¢ wymagajacej pracy nad wiasnymi teoriami dziatania, a kiedy przechodzi
w logike wytwarzania ,wtasciwej” sSwiadomosci?

Nie jest to pytanie retoryczne. Historia edukacji zna przyktady formacji, ktére
pod pozorem ,pogtebionej refleksji” prowadzity do silnej homogenizacji sposo-
boéw myslenia. Dlatego jezyk technologii pedagogicznych moze by¢ narzedziem
demaskujacym: pozwala zobaczy¢, jakie konfiguracje — rytuaty, egzaminy, proto-
koty, hierarchie — sprzyjaja pracy nad osobistymi teoriami, a jakie raczej produkuja
konformizm.

Drugie napiecie, ktére dostrzegam odnosi sie do relacji miedzy krytycznoscia
a podatnoscig na modne narracje. Wspotczesne ksztatcenie nauczycieli funkcjo-
nuje w przestrzeni intensywnego obiegu idei, koncepdji i ,innowacji". Nie wszyst-
kie jednak maja solidne podstawy epistemologiczne. Przeciwnie - cze$¢ z nich
dziata jak atrakcyjne hasta, ktére obiecuja szybkie rozwiazania ztozonych prob-
leméw. Alan Sokal i Jean Bricmont (1998) pokazali, jak tatwo w humanistyce i na-
ukach spotecznych dochodzi do naduzy¢ jezyka nauki i do budowania prestizu
na pozornie ,zaawansowanej” terminologii. W polskim kontekscie edukacyjnym
podobne zjawisko analizuje Tomasz Garstka (2019), wskazujac na trwatos¢ psy-
chopedagogicznych mitéw - uproszczonych i medialnie atrakcyjnych koncepcji
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mdzgu, uczenia sie czy styléw poznawczych, ktére funkcjonuja w szkoleniach
i programach studiéw mimo watpliwego statusu naukowego.

Jezeli ksztatcenie nauczycieli bezkrytycznie wiacza takie tresci, to nie jest
neutralne. Dziata jako technologia reprodukcji uproszczen. Wytwarza pozér no-
woczesnosci i ,oparcia na badaniach’, podczas gdy w istocie ostabia zdolnos¢
do rozrézniania miedzy wiedza empirycznie ugruntowana, hipoteza, metaforg
a marketingowym sloganem. W tym sensie pytanie o szkodliwo$¢ ksztatcenia na-
uczycieli nie dotyczy wytacznie tresci, lecz catych uktadéw: sposobu argumento-
wania, relacji wtadzy, form oceniania, braku przestrzeni na watpliwos¢ i krytyke.
W obrebie $rodowiska montessorianskiego, w ktérym coraz popularniejsze sa
krétkie asynchroniczne, ale za to pieknie opakowane ,kursy nauczyciela w pigut-
ce’, jest to nader widoczne i powinno budzi¢ krytyczna refleksje.

Trzeci obszar napiecia dotyczy granicy miedzy formacja a indoktrynacja. Kaz-
de ksztatcenie - takze najbardziej emancypacyjne - organizuje okre$lone spo-
soby widzenia $wiata. Problem zaczyna sie wtedy, gdy okre$lona wizja zostaje
przedstawiona jako jedyna mozliwa i niepodlegajaca rewizji. Wéwczas technolo-
gie ksztatcenia (protokoty, egzaminy, certyfikaty, rytuaty przejscia) moga przestac
by¢ przestrzenia studiowania, a sta¢ sie mechanizmem selekgcji i reprodukgji jed-
nolitej ortodoksji. Pytanie o ,pranie mézgéw” nie musi oznacza¢ dostownej ma-
nipulacji; wystarczy sytuacja, w ktorej brak alternatywnych interpretacji zostaje
uznany za dowdd prawdy.

W swietle tych watpliwosci i pytart mozna wskaza¢ kilka kierunkéw przysztych
badan.

Po pierwsze, zasadne wydaje sie mapowanie réznych technologii pedago-
gicznych w zréznicowanych kontekstach ksztatcenia nauczycieli: na studiach pe-
dagogicznych, w dydaktykach przedmiotowych, w ksztatceniu uzupetniajacym,
kursach kwalifikacyjnych, szkoleniach komercyjnych czy w systemach mikro-

-poswiadczen (microcredentials). Chodzi nie o ocene ,skutecznosci’, lecz o re-
konstrukcje tego, jakie uktady materialno-spoteczne organizujg doswiadczenie
studentdw i nauczycieli oraz jakie formy podmiotowosci profesjonalnej sg w ich
ramach wytwarzane.

Po drugie, potrzebne sa badania empiryczne nad technologiami sprzyjaja-
cymi bezpiecznej, lecz transformatywnej pracy z osobistymi teoriami dziatania

- wykraczajacej poza klasyczny model refleksyjnej praktyki Donalda Schona czy fi-
gure transformatywnego intelektualisty Giroux. Interesujgce bytoby rozpoznanie,
jakie konfiguracje czasu, przestrzeni i materialnosci pozwalajg podda¢ wihasne
przekonania prébie bez popadania w presje jednolitej ortodoksji.

Po trzecie, warto systematycznie analizowa¢ sytuacje, w ktérych ksztatcenie
staje sie jatowe, inercyjne lub - jak wzmiankowatem juz wyzej - wrecz szkodliwe,
oraz identyfikowac technologie, ktore temu sprzyjaja. Moga to by¢ m.in. techno-
logie powierzchownej innowacyjnosci (oparte na modnych, lecz niezweryfiko-
wanych koncepcjach), technologie punktowej certyfikacji bez realnej pracy nad
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praktyka, czy tez technologie, w ktérych nacisk na ,efekt” wypiera namyst nad
epistemologicznymi podstawami proponowanych rozwiazan.

Wreszcie - i to wydaje sie kluczowe - warto podja¢ pytanie, jakie podejscia
do ksztatcenia nauczycieli moga realnie przyczyniac sie do zmiany edukacji, nie
popadajac ani w technokratyczny redukcjonizm, ani w ideologiczna jednolitos¢.
Innymi stowy: jakie technologie pozwalajg utrzymac napiecie miedzy formacja
a krytycznoscia, miedzy wspdlnota a pluralizmem, miedzy odpowiedzialnoscia
a autonomig? Czy idea budowania i nieustannego ,reformowania” standardéw
ksztatcenia istotnie przynosi zmiane w edukacji, ktérej bysmy sobie zyczyli?

OdpowiedzZ na te pytania nie moze by¢ udzielona raz na zawsze. Moze by¢
jedynie przedmiotem dalszych, uwaznych badan - takich, ktére nie zadowalaja
sie jezykiem standardéw, reform i modeli, lecz schodza na poziom konkretnych
ukfadéw praktyk. Tam bowiem — w rytmie dnia, w pracy z rzecza, w protokole,
w powtdrzeniu, czy w rytuale egzaminu - rozstrzyga sie to, czym w istocie jest
ksztatcenie nauczycieli - przestrzenig studiowania $wiata czy mechanizmem re-
produkcji gotowych odpowiedzi.
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PepaGoGicAL TECHNOLOGIES AS Socio-MATERIAL ARRANGEMENTS IN
INTERNATIONAL MONTESSORI GUIDE TRAINING: ETHNOGRAPHIC FINDINGS AND
IMPLICATIONS FOR TEACHER EDUCATION

AssTrAcT: This article reports findings from an ethnographic study of an interna-

tional Montessori (AMI) teacher education programme for ages 6-12. The analysis
investigates how the Montessori postulate of adult transformation is organised
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within training practice and how it becomes possible through everyday config-
urations of time, space, relations, and things. Rather than describing teacher ed-
ucation through the language of “models” or “instructional strategies,’ the article
advances the concept of pedagogical technologies understood as socio-material
assemblages, drawing on Masschelein and Simons’ notion of scholastic technol-
ogies and on actor-network theory. The empirical corpus includes the author’s
participation in two training programmes (750 hours in total), sustained partic-
ipant observation, detailed fieldnotes,, and 25 in-depth interviews with partici-
pants from 19 countries. Findings are presented as ,images” of seven pedagogi-
cal technologies: (1) Work of difference and its suspension through educational
objects, (2) Suspension of everyday life and separation, (3) Protocol of study, (4)
Repetition that makes a difference, (5) Profanation, (6) Producing travel notes, (7)
Examination as a rite of passage. The conclusion argues that the lens of peda-
gogical technologies captures formative (rather than merely competence-based)
dimensions of teacher education, while making visible its normativity and risks:
shifts from formation towards subtle normalisation, vulnerability to appealing
yet weakly grounded educational narratives, and the reproduction of orthodoxy
through protocols, certification and ritualised assessment. The article outlines
implications for pedeutological research and teacher education studies, includ-
ing the need to map formative technologies across diverse training contexts and
to examine the boundary between transformative formation and indoctrinatory
shaping.

Kevworbs: ethnography; pedagogical technologies; Montessori; teacher educa-
tion, teacher education research
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AssTrakT: W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze przekonania o wtasnej sku-
tecznosci, wptywajace na rézne aspekty funkcjonowania jednostki, a w przypad-
ku poczucia zespotowej skutecznosci - takze na efektywnosc¢ dziatan grup, stano-
wig kluczowy czynnik ksztattujacy wiele obszaréw pracy nauczycieli. Dlatego w
badaniach wtasnych podjeto eksploracje wybranych kontekstéw, ktére sg niemal
nieobecne w polskich badaniach naukowych. Przeanalizowano poczucie sku-
tecznosci nauczycieli w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, to jest z uczniami z dysleksjg oraz z uczniami zdolnymi. Uwzgledniono przy
tym przekonania cztonkéw zespotéw nauczycielskich o posiadaniu wspdlnych
kompetencji, ktére umozliwiajg wyznaczanie celdéw, koordynowanie dziatan oraz
integrowanie zasobdw, stanowigc tym samym zespotowa odpowiedz na wyma-
gania zwigzane z pracg w tym szczegdlnym obszarze. W artykule zaprezentowane
zostaty wyniki tych analiz oraz ich implikacje dla praktyki edukacyjnej.

StowA kLuczowe: Poczucie skutecznosci, poczucie zespotowej skutecznosci na-

uczycieli, edukacja wtaczajaca, uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
uczen z dysleksja, uczen zdolny
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W pracy zespotowej coraz czesciej dostrzega sie znaczenie wymiaru relacyjnego
i wspélnotowego, ktéry, choc¢ trudniejszy do zmierzenia w klasycznych modelach
efektywnosci, odgrywa kluczowa role w funkcjonowaniu grup. W dyskursie prak-
tykow pojawia sie on pod nazwa team spirit. Pojecie to szczegdlnie silnie obecne
jest w sporcie — obserwacje czynione przez treneréw i psychologéw sportu wy-
kazuja, ze druzyny cechujace sie wysokim poziomem team spirit osiagaja lepsze
wyniki, nawet gdy indywidualne umiejetnosci zawodnikéw sg poréwnywalne.
Cztonkowie takich zespotéw maja wyzsza motywacje, darza sie wiekszym zaufa-
niem i lepiej radza sobie w trudnych sytuacjach. Duch zespotu umozliwia row-
nowazenie napie¢ miedzy potrzebami indywidualnymi a celami kolektywnymi,
wspiera wspotprace oraz utatwia osigganie wspdlnych rezultatéow, zwiekszajac
jednoczesnie zdolnos¢ zespotu do podejmowania decyzji, adaptacji do zmian
i skutecznej realizacji projektow (Halldorsson, 2018; Morgan et al., 2013).

Podobnie jak w sporcie druzyna potrzebuje wspotpracy i strategii, aby wy-
gra¢, tak w procesie edukacji zespoty nauczycielskie muszg koordynowac swoje
dziatania, dzieli¢ kompetencje i wzajemnie sie wspierac. Przy czym ,cel gry” i po-
tencjalna ,wygrana” ma tu fundamentalne znaczenie, poniewaz dotyczy rozwoju
ucznidw, ktory w dtuzszej perspektywie wptywa na jakos¢ kapitatu ludzkiego -
oddziatujgc zaréwno na indywidualne losy, jak i na funkcjonowanie catych spo-
teczenstw. Dlatego w literaturze naukowej i badaniach mato uchwytny wymiar
zawarty w pojeciu team spirit bywa ujmowany poprzez konstrukt poczucia zespo-
towej skutecznosci (collective efficacy). Od wielu lat stanowi on przedmiot licznych
badan - poczatkowo funkcjonujgc w wymiarze indywidualnym jako ,poczucie
wilasnej skutecznosci” (self-efficacy) (Bandura, 1977), a od konca lat 9o. rozwijany
takze w kontekscie grup.

Prezentowany artykut podejmuje problem poczucia zespotowej skutecznosci
nauczycieli w edukacji wtaczajacej, odnoszac go do pracy z uczniami z dysleksja
oraz uczniami zdolnymi jako wybranymi grupami ucznidéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Jego celem jest ukazanie znaczenia tego konstruktu dla
jakosci pracy szkoty, w tym efektywnosci edukacji witaczajacej oraz dobrostanu
nauczycieli. Wnioski formutowane s3 na podstawie badan wtasnych przeprowa-
dzonych wsréd 300 nauczycieli szkét podstawowych wojewddztwa kujawsko-
-pomorskiego. Badania koncentrowaty sie miedzy innymi na analizie poziomu
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poczucia zespotowej skutecznosci nauczycieli w pracy z wybranymi grupami
ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz okresleniu jego zwigzku
z innymi komponentami poczucia skutecznosci nauczycieli i wybranymi wiasci-
wosciami zawodowymi badanych.

PoczuciE ZESPOLOWEJ SKUTECZNOSCI NAUCZYCIELI

Albert Bandura podkredla, ze dziatalno$¢ cztowieka przebiega nie tylko na pozio-
mie jednostkowym, ale takze w ramach szerokiej sieci spoteczno-kulturowych
wptywdw (Bandura, 1997). W rezultacie, pod koniec XX wieku, na bazie koncepcji
»poczucia skutecznosci”badacz ten wyodrebnit pojecie collective efficacy (Bandura,
1993), tltumaczone na jezyk polski jako poczucie: ,zespotowej skutecznosci” (por.
Sufa i Janas, 2016), ,zbiorowej skutecznosci” (por. tukasik, 2013) czy ,kolektywnej
skutecznosci” (Zbierowski, 2012).
Pojecie to definiowane jest jako:

» przekonanie grupy o jej zdolnosci do osiggania zatozonych celéw oraz or-
ganizowania i egzekwowania dziatan niezbednych do realizacji okreslone-
go poziomu osiggnie¢, modyfikujace zachowania organizacyjne i umozli-
wiajgce zmiane (Bandura, 1993, 1997);

» wspolne przekonanie cztonkéw grupy dotyczace zdolnosci dziatania sy-
stemu spotecznego jako catosci (Bandura, 1997);

» przekonanie cztonkéw grupy o posiadaniu zespotowych kompetenciji, kt6-
re wyznaczaja, koordynuja i integruja zasoby grupy, stanowigc wspdlna,
pomysing odpowiedz na wymagania okreslonej sytuacji (Zaccaro et al.,
1995, za: tukasik, 2013).

W odréznieniu od prostego sumowania indywidualnych przekonan, poczucie
zespotowej skutecznosci ksztattuje sie w wyniku interaktywnej dynamiki grupy
i jest silniejsze niz przekonania poszczegdlnych cztonkéw (Goddard et al., 2000).

Teoretyczne ujecie, ktére pokazuje proces powstawania i funkcjonowania
poczucia zespotowej skutecznosci w kontekscie szkolnym, zawarte zostato w Mo-
delu zespotowego poczucia skutecznosci w szkole autorstwa Rogera D. Goddarda,
Wayna K. Hoya i Anity Woolfolk Hoy (patrz Rysunek 1). Model ten zaktada, ze szko-
fa to organizacja uczaca sie, ktérej cztonkowie doswiadczaja sukceséw i porazek

- zaréwno wiasnych, jak i zastepczych (poprzez obserwacje innych szkét czy kole-
gow), co ksztattuje ich wiare w skutecznos$¢ zespotowa. Istotna role odgrywa tak-
Ze perswazja spoteczna, warsztaty, spotkania i doswiadczenia afektywne, wpty-
wajace na interpretacje wyzwan i reakcje zespotu na stres czy presje (Goddard et
al., 2000, 2004).
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Rysunek 1. Model zespotowego poczucia skutecznosci w szkole Rogera D.

Goddarda, Wayna K. Hoya i Anity Woolfolk Hoy

Wyniki

* Osiagnigcia uczniéw
¢ Wskazniki porzucenia
szkoty / frekwencja
* Zdawalnos¢ na studia
* Uczniowskie wybory

Zrédta poczucia Analiza
skutecznosci zespotowej zadania
Analizy dydaktycznego
o Do%w?adczenie biegtosci X Postrzegana
. Doswnadr_:zeme zastepcze Atrybucje b
. Per_svyaz;g spoteczna / i zespolowa
socjalizacja Interpretacje
* Stan afektywny Ocena
kompetencji
1 dydaktycznych

przedmiotdw kursowych Nauczycielskie Konsekwencje
* Satysfakcja nauczycieli poczucie wiasnej wzorcéw
® Zaangazowanie nauczycieli skutecznosci kulturowych
¢ Edukacja nauczycieli,
innowacje o Wysitek *  Wysitek
* Wzmocnienie pozycji e Trwatos¢ * Trwatosc

nauczycieli ¢ Elastycznos¢ * Elastycznosé

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie Goddard et al., 2004, s. 11

Kluczowym elementem jest przetwarzanie poznawcze informacji o zespoto-
wej skutecznosci: nauczyciele analizuja trudnosci zadan dydaktycznych, kontekst
ich realizacji oraz kompetencje wtasne i kolegéw, oceniajac zasoby dostepne
w szkole i bariery wymagajace pokonania. Takie analizy dokonywane s3 zaréw-
no na poziomie indywidualnym, jak i catej organizacji, co pozwala zespotowi
nauczycielskiemu planowa¢ dziatania i skutecznie realizowa¢ cele edukacyj-
ne. Model uwzglednia wzajemne oddziatywanie poczucia wiasnej i zespotowe;j
skutecznosci: osobiste przekonania nauczycieli wptywaja na budowanie sku-
tecznosci zespotu, a kultura szkoty oddziatuje z kolei na poczucie kompetencji
poszczegdlnych nauczycieli. Wspdlne przekonania nauczycieli ksztattuja srodo-
wisko normatywne szkoty i wptywaja na jej dziatania, samoregulacje i osiagnie-
cia, umozliwiajac selekcje i monitorowanie dziatari edukacyjnych dostosowanych
do potrzeb uczniéw (Goddard et al., 2000, 2004).

W praktyce pedagogicznej poczucie skutecznosci odgrywa kluczowa role
w procesie uczenia sie, efektywnosci dziatan oraz rozwoju zawodowego nauczy-
cieli. Badacze zajmujacy sie tym zagadnieniem od ponad 5o lat, wykazali silne
powigzania miedzy poczuciem skutecznosci nauczycieli a poczuciem skutecz-
nosci uczniéw, ich osiagnieciami i motywacja do nauki. Zespotowa skutecznos¢
wptywa na kulture grupy, ksztattuje jej normy, wzmacnia wytrwatos$¢ i odpornosc
na przeszkody oraz modyfikuje zachowania organizacyjne poprzez zwiekszenie
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wysitku, redukcje stresu i wspieranie zbiorowego myslenia (Bandura, 1997; God-
dard i Skrla, 2006). Za gtéwne zrédha przekonan o zbiorowej skutecznosci uznaje
sie wczedniejsze sukcesy szkoty oraz wspdlne doswiadczenia pracy zespotowej,
zardbwno w obrebie jednej szkoty, jak i w miedzyszkolnych sieciach wspotpracy
nauczycieli (Goddard i Goddard, 2001; Moolenaar et al., 2012). Normatywny wptyw
spoteczny mobilizuje nauczycieli do wspdtdziatania i wytrwatosci w trudnych sy-
tuacjach (Goddard et al., 2004).

Zespotowe poczucie skutecznosci korzystnie wptywa na nauczycieli, zmniej-
szajac stres i ryzyko wypalenia zawodowego, wspierajac rozwéj zawodowy oraz
retencje poczatkujacych nauczycieli (Goddard et al., 2004; Klassen i Chiu, 2010).
W odniesieniu do uczniéw, nauczycielskie zespoty o wysokim poziomie zbioro-
wej skutecznosci wyznaczaja bardziej ambitne cele, poprawiaja wyniki szkolne,
ograniczaja negatywne konsekwencje problemowego zachowania i wspieraja
edukacje uczniéw o specjalnych potrzebach (Bandura, 1993, 1997; Gibbs i Powell,
2012; Goddard i Goddard, 2001; Haworth et al., 2015; Kurz i Knight, 2004; Tschan-
nen-Moran, 2001; Tschannen-Moran i Barr, 2004; Urton et al., 2014).

RAZEM DLA EDUKACJI WLACZAJACE)

Na przestrzeni ostatnich 30 lat nastgpity zmiany w mysleniu o edukacji i funk-
cjonowaniu oséb ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, po-
przez przejscie od segregacji (realizowanej w placéwkach specjalnych), ku inte-
gracji edukacyjnej, az po wiaczenie (inkluzje) w placéwkach ogdélinodostepnych
(Gtodkowska, 2020; Jachimczak, 2021). Obecnie, na mocy ministerialnego rozpo-
rzadzenia (MEN, 2023), wszystkie polskie szkoty sa zobowigzane do udzielania
wsparcia uczniom ze specjalnymi potrzebami, przez rozpoznanie i zaspokojenie
ich indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psy-
chofizycznych. Organizacja pomocy lezy w zakresie obowigzkéw dyrektora szko-
ty, a realizacjg zajmuja sie nauczyciele, wychowawcy grup wychowawczych oraz
specjalisci (psycholodzy, pedagodzy, logopedzi, doradcy zawodowi, terapeuci
pedagogiczni) we wspétpracy z rodzicami, poradniami psychologiczno-pedago-
gicznymi, placowkami doskonalenia nauczycieli, organizacjami pozarzagdowymi,
innymi szkotami.

W zwiagzku z tym, Ze sytuacyjne poczucie skutecznosci nauczycieli odnosi sie
do dowolnej sfery aktywnosci zawodowe;j i realizacji konkretnych zadan zwia-
zanych z wypetnianiem roli nauczyciela, pojawiaja sie takze badania dotyczace
poczucia skutecznosci w edukacji wiaczajacej'. Ich wyniki wskazuja, ze poczucie

1 Istnieja trzy typy podejscia do edukacji wtaczajacej. W waskim rozumieniu to wigczenie do szkol-
nictwa powszechnego uczniéw z niepetnosprawnosciami. W nieco szerszym ujeciu to edukacja
otwarta na zréznicowane, indywidualne, specjalne potrzeby wszystkich uczniéw, nie tylko tych
z powaznymi deficytami rozwojowymi. W najszerszym rozumieniu to edukacja uwzgledniajaca po-
trzeby wszystkich uczestnikdw procesu ksztatcenia, oparta na idei szkoty wspoélnotowej dostoso-
wanej do potrzeb kazdego ucznia (Jachimczak, 2021; Szumski, 2019). W niniejszym artykule przyjeto
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to odgrywa istotna role, szczegdlnie w kontekscie wspétpracy przy realizacji ce-
6w edukacyjnych, budowania wspdlnej wizji inkluzji oraz w zakresie przygoto-
wania zawodowego nauczycieli i budowania ich doswiadczen w pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Narkun-Jakubinska, 2019). Jednoczes-
nie konstrukt ten pozostaje relatywnie stabo rozpoznany. Niewiele badan bezpo-
$rednio odnosi sie do poczucia zespotowej skutecznosci nauczycieli w kontekscie
edukacji wtaczajacej — badania takie pojawity sie na Swiecie dopiero w ostatniej
dekadzie, natomiast w Polsce wcigz ich brakuje.

Nowe podejscie empiryczne koncentruje sie przede wszystkim na powia-
zaniach miedzy poczuciem zespotowe]j skutecznosci a postawami nauczycieli
wobec edukacji wtaczajacej oraz jakoscig wspétpracy interdyscyplinarnej. Jest
to na tyle wazny problem, ze powstaja narzedzia dedykowane badaniu poczucia
skutecznosci nauczyciela odnosnie do nauczania wtaczajacego. Jednym z nich
jest skala TEIP-C (Teacher Efficacy for Inclusive Practice-Collective) (Sharma et al.,
2023), zweryfikowana statystycznie na prébach nauczycieli z réznych krajow.
Wykazano, ze poczucie zespotowej skutecznosci w inkluzji mozna mierzy¢ jako
odrebny konstrukt obejmujacy elementy zaangazowania zespotu i wspdlnych
praktyk pedagogicznych. Rozwdj tego podejscia potwierdzaja takze najnowsze
badania walidacyjne. Badanie Margarity Knickenberg i wspétpracownikéw (Kni-
ckenberg et al., 2025) potwierdzito tréjczynnikowa strukture skali TEIP-C, obejmu-
jaca efektywna instrukgcje inkluzyjna, zarzadzanie zachowaniami oraz wspétprace,
a takze wykazato stabilno$¢ pomiarowa tego konstruktu w réznych kontekstach
kulturowych.

Badania prowadzono takze nad relacjami miedzy zespotowa skutecznoscia,
postawami nauczycieli wobec inkluzji a ich dziataniami w zakresie zarzadzania
zachowaniami uczniéw (Gllsuin et al., 2023). Okazuje sie, ze wysoki poziom col-
lective efficacy sprzyja adaptacyjnym reakcjom nauczycieli i redukuje konieczno$¢
stosowania restrykcyjnych strategii wychowawczych w klasach inkluzyjnych.
W kontekscie praktyki wspoétnauczania (coteaching) badania wykazuja, ze wspdl-
ne przekonania nauczycieli majg bezposredni wptyw na jakos¢ wspétpracy i efek-
tywnos¢ pracy w klasach inkluzyjnych (Pizana, 2022). Potwierdza to, ze zespotowa
skutecznos¢ nie jest tylko konstruktem teoretycznym, ale takze praktycznym pre-
dyktorem jakosci nauczania w sytuacjach wymagajacych wspélnego planowania
i realizacji dziatan. Z kolei analizy jakosciowe prowadzone z udziatem dyrektoréw
szkoét udowadniaja, ze kluczowymi warunkami wspierania poczucia zespotowej
skutecznosci sa: spdjna wizja edukacji wtaczajacej, wspétpraca wszystkich inte-
resariuszy (nauczyciele, rodzice, uczniowie) oraz systemowe wsparcie rozwoju
zawodowego nauczycieli, obejmujgce m.in. czas i zasoby sprzyjajace profesjonal-
nemu uczeniu sie (Wray et al., 2026).

drugie i trzecie ujecie edukacji wiaczajacej, co wynika z zatozen badan wtasnych, skoncentrowa-
nych na poczuciu zespotowej skutecznosci nauczycieli w pracy z uczniami z dysleksja oraz uczniami
zdolnymi, ktérzy — zgodnie z obowigzujacg w Polsce praktyka edukacyjna - funkcjonujg w ramach
klas ogolnodostepnych, uczac sie wspdlnie w zréznicowanych zespotach uczniowskich.
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W polskich badaniach konstrukt poczucie zespotowej skutecznosci nauczy-
cieli w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, to katego-
ria praktycznie nieobecna? dotychczas pozostajaca bez dostepnego narzedzia
do jej pomiaru.

PRACA z UCzZNIAMI Z DYSLEKSJA | Z UCZNIAMI ZDOLNYMI JAKO KONTEKST ANALIZY
POCZUCIA SKUTECZNOSCI NAUCZYCIELI

Ze wzgledu na niejednorodnos¢ grupy uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, analize poczucia skutecznosci nauczycieli odniesiono do dwéch wy-
branych kategorii: uczniéw z dysleksja oraz uczniéw zdolnych. Wybér ten wynika
z kilku podobienstw miedzy tymi grupami. Obie cechuja trudne do jednoznacz-
nego rozpoznania wiasciwosci (deficyty lub ponadprzecietne zdolnosci), wyma-
gajace od nauczycieli kompetencji diagnostycznych. Brak adekwatnej identyfika-
¢ji moze prowadzi¢ do niewykorzystania potencjatu uczniéw oraz negatywnych
konsekwencji w funkcjonowaniu szkolnym i spoteczno-emocjonalnym. W pol-
skim systemie edukacji uczniowie ci od dawna funkcjonujg w szkotach ogdlno-
dostepnych?, co sprawia, ze edukacja wiaczajaca ma tu nie tyle wymiar organi-
zacyjny co programowy, zwigzany z dostosowaniem sposobu pracy nauczyciela
(MEN, 2023).

Dodatkowo liczebno$¢ tych grup uczniéw w populacji szkolnej jest zblizona.
Marta Bogdanowicz (2003) szacuje, ze dzieci z dysleksjg stanowig 10-15% popu-
lacji szkolnej, w tym 3% posiada gteboka dysleksje. W odniesieniu do uczniéw
zdolnych, w podejsciu stratyfikacyjnym odwotujagcym sie do kryteridow liczbo-
wych, obserwuje sie zblizony rozktad: Francoys Gagné (2005) definiuje zdolnosci
jako przynaleznos$¢ do pierwszych 10-20% grupy wiekowej, natomiast tradycyjne
podejsicia psychologiczne lokuja osoby wybitnie uzdolnione w przedziale 1-5%
populacji (Freeman, 2005; Lewowicki, 1980).

Kolejnym podobienstwem jest to, ze nauczyciele pracujacy z obiema grupami
uczniéw otrzymuja to samo przygotowanie kompetencyjne (a wtasciwie to samo

2 Odnotowano jedno badanie poswiecone szerszemu zagadnieniu, tj. poczuciu samoskutecznosci
nauczycieli w edukacji wtaczajacej (Narkun-Jakubinska, 2019), a takze jedno poswiecone poczuciu
skutecznosci kandydatow do zawodu nauczyciela w pracy z uczniem zdolnym (Pekala, 2022). W ro-
dzimych opracowaniach pewnych tropéw mozna zaledwie poszukiwa¢ posrednio w badaniach
poswieconych zblizonym zagadnieniom, jak np. $ladéw poczucia skutecznosci nauczycieli w pracy
z uczniami z dysleksjg w opracowaniach naukowych na temat postaw nauczycieli wobec tej grupy
uczniéw (por. Kucharczyk i Gosk-Sobariska, 2023).

3 Wyjatkiem sg szkoty powstajace w ramach autorskich projektéw, jak np. zatozona w 1991 r. Torun-
ska Szkofa Terapeutyczna (SP 33 w Toruniu) w catosci przeznaczona dla uczniéw ze specyficzny-
mi problemami w uczeniu sig, czy powstate w 1998 r. w ramach eksperymentu pedagogicznego
Gimnazjum i Liccum Akademickie w Toruniu (obecnie Uniwersyteckie Liccum Ogdlnoksztatcace)
przeznaczone w catosci dla uczniéw ze zdiagnozowanymi zdolnosciami ogdlnymi. W skali kraju sa
to jednak jednostkowe inicjatywy (za wyjatkiem ksztatcenia wybranych zdolnosci kierunkowych -
artystycznych i sportowych).
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nieprzygotowanie) podczas studiéw kierunkowych i zdobywania kwalifikacji
uprawniajacych do pracy w zawodzie.

Réznice dotycza przede wszystkim uwarunkowan systemowych i historycz-
nych. Wsparcie uczniéw z dysleksja rozwija sie w Polsce od lat 70. XX w. (MOiW,
1975) obejmujac diagnostyke w poradniach, dostosowanie wymagan oraz zajecia
korekcyjno-kompensacyjne, a takze szeroka dziatalnos¢ Polskiego Towarzystwa
Dysleksji (PTD) (Bogdanowicz, 2003, 2015). Organizacja ta realizuje kampanie
zwiekszajace Swiadomos¢ dysleksji, wspiera zmiany w prawie oswiatowym, wpty-
wa na polityke edukacyjng i wspotpracuje z miedzynarodowymi organizacjami,
co umozliwia wymiane doswiadczen i najlepszych praktyk?. Sytuacja wsparcia
spotecznego dziatan na rzecz oséb zdolnych jest inna, mimo ze od juz od 1981 r.
dziata w Polsce podejmujacy szereg cennych inicjatyw Krajowy Fundusz na Rzecz
Dzieci. Jednak koncentruje sie on na podejsciu elitarnym, wspierajac tylko wy-
bitnie uzdolnionych, a wiec jego dziatania nie obejmuja olbrzymiej grupy pozo-
statych zdolnych. Obecnie jest to rocznie okoto 500 utalentowanych poznawczo,
muzycznie i plastycznie uczniéw z catej Polski, ktérym oferowany jest udziat w za-
jeciach merytorycznychs. Ksztatcenie uczniéw zdolnych w szkotach jako grupy
o specjalnych potrzebach edukacyjnych zostato systemowo uwzgledniane do-
piero od 20107.

Prezentowane w dalszej czesci artykutu badanie poczucia zespotowej skutecz-
nosci nauczycieli odnoszone jest wiec do dwéch grup ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, bardzo podobnych, ale r6znigcych sie intensywnoscia
i dtugotrwatosciag budowania Swiadomosci spotecznej o ich specyfice.

ZALOZENIA METODOLOGICZNE BADAN WEASNYCH

Poczucie skutecznosci nauczyciela, w zaleznosci od celu badan, moze przybie-
ra¢ forme ogodlng lub specyficzng. W tym kontekscie Stephen W. Raudenbush
wraz ze wspotpracownikami moéwia o dwéch komponentach nauczycielskiego
poczucia samoskutecznosci: jeden z nich - interteacher component to stosunko-
wo stabilny komponent ogélny, drugi - intrateacher component to komponent
usytuowany kontekstualnie (Raudenbush et al., 1992). Traktujac poczucie wtasnej
skutecznosci jako przekonania, podkresla sie ich hierarchiczna, wielopoziomo-
wa strukture — od uogélnionego przekonania niezaleznego od sytuacji, poprzez
przekonania specyficzne odnoszace sie do rol spotecznych i pojedynczych dzie-
dzin zycia, az po przekonania o skutecznosci w radzeniu sobie z bardzo konkret-
nymi zadaniami (Roznowski i Kot, 2016). O ,uogélnionym poczuciu skutecznosci
nauczyciela” mozna moéwi¢, gdy badaniami objeta jest grupa nauczycieli, jednak-
ze samoopis badanych jest zgeneralizowany (Rubacha i Sirotovd, 2013), z kolei

4 Polskie Towarzystwo Dysleksji. https://www.ptd.edu.pl/

5 Fundusz Zdolni. https://fundusz.org/
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samoskuteczno$¢ sytuacyjna jest oceng mozliwosci wykonania réznych zadan
w danej dziedzinie i w réznych kontekstach (Barka, 2013).

W analizach teoretycznych i badawczych prowadzonych w badaniach wias-
nych, poczucie skutecznosci nauczycieli rozpatrywane byto w czterech aspektach.
Dwa z nich stanowity przedmiot badan: (1) intrateacher component 1 analizowany
przez pryzmat indywidualnych dziatan nauczyciela w klasie szkolnej z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — poczucie wtasnej skutecznosci na-
uczycieli w pracy z uczniami z dysleksja i z uczniami zdolnymi; (2) intrateacher
component 2 analizowany przez pryzmat wspdlnotowosci dziatarh nauczycieli
w szkole jako organizacji - poczucie zespotowej skutecznosci nauczycieli w pracy
z uczniami z dysleksja i z uczniami zdolnymi. Dodatkowo kontrolowane byty dwa
inne wymiary poczucia skutecznosci nauczycieli, to jest: (3) intrateacher compo-
nent 3, ktérym uczyniono poczucie wtasnej skutecznosci nauczycielskiej w zakre-
sie mozliwosci wypetniania zadan przypisywanych roli zawodowej nauczyciela;
(4) interteacher component - stabilny komponent ogdélny, uogélnione poczucie
skutecznosci.

Opisany model stanowit operacjonalizacje zatozen przyjetych w rozprawie
doktorskiej pt. Poczucie wtasnej i zespotowej skutecznosci nauczycieli w pracy
Z uczniami z wybranymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, przygotowanej
pod kierunkiem prof. dr hab. Ewy Filipiak (Cieslikowska, 2024). Nalezy podkreslic,
ze prezentowany artykut obejmuje jedynie wybrany fragment szerokich analiz
prowadzonych w ramach tej rozprawy. Koncentruje sie wylacznie na jednym
z analizowanych wymiaréw — zespofowej skutecznosci nauczycieli. Ze wzgledu
na obszernos¢ zgromadzonego materiatu empirycznego przedstawiono jedynie
wycinek wynikéw badan odnoszacych sie do tego obszaru.

Dla tej czesci badan sformutowano nastepujace gtéwne problemy badawcze:

P1: Jakie jest poczucie zespotowej skutecznosci nauczycieli w pracy z ucz-
niami z dysleksja i z uczniami zdolnymi?

P2: Jaki jest zwigzek miedzy poczuciem zespotowej skutecznosci nauczy-
cieli w pracy z uczniami z dysleksja i z uczniami zdolnymi a innymi kom-
ponentami poczucia skutecznosci nauczycieli?

P3: Jaki jest zwigzek miedzy poczuciem zespotowej skutecznosci nauczy-
cieli w pracy z uczniami z dysleksja i z uczniami zdolnymi a wybranymi
wiasciwosciami nauczycieli?

Zmienng zalezna — poczucie zespotowej skutecznosci nauczyciela w pracy
z uczniami z dysleksjg i z uczniami zdolnymi, zdefiniowano jako przekonania
nauczyciela - cztonka szkoty jako organizacji - o potaczonej zdolnosci grupy na-
uczycieli do podejmowania dziatah wymaganych dla wspdlnej realizacji okreslo-
nych celdw zwigzanych z rozpoznawaniem i zaspokajaniem specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw z dysleksja i uczniéw zdolnych, prowadzacych do osiag-
niecia sukcesu szkolnego tych grup uczniéw (por. Bandura, 1997; Goddard et
al., 2004). Jest to zmienna sytuacyjna, odnoszaca sie do szczeg6lnych aspektéw
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badanej sytuacji i $cisle zwigzana z okreslonymi kontekstami, co umozliwia ana-
lize i zrozumienie zjawisk w ich specyficznych warunkach i bardziej precyzyjne,
uszczegodtowione wnioski. Nastepstwem tego jest jednak brak narzedzi badaw-
czych, co skutkowato koniecznoscia stworzenia wlasnego narzedzia, nazwanego
Indeksem Specyficznego Poczucia Skutecznosci u Nauczycieli — SPOSUN®.

SPOSUN stuzy do badania dwdéch wymiaréw — poczucia whasnej skutecznosci
nauczyciela oraz poczucia zespotowej skutecznosci nauczyciela, oddzielnie dla
pracy z uczniami z dysleksja i zdolnymi. W rzeczywistosci sa to wiec cztery ska-
le, ktére, w zaleznosci od potrzeb, dla realizacji okreslonych celéw badawczych
moga by¢ stosowane samodzielnie, facznie (jak miato miejsce w badaniach wias-
nych) lub by¢ tagczone w dowolne konfiguracje. Indeks ma potwierdzong rzetel-
nos¢ - obliczono Alfe Cronbacha i przeprowadzono PCA, a wyniki tych analiz wy-
kazaty duza spdjnosc skal.

W kazdej skali wyodrebniono po cztery obszary odpowiadajace réznym ob-
szarom pracy nauczyciela. Dla wymiaru ,poczucie zespotowe] skutecznosci na-
uczyciela w pracy z uczniami z dysleksja i zdoInymi”sa to:

» poczucie skutecznosci wspdtpracy kadry pedagogicznej w zakresie diag-
nozy, organizacji nauczania, wychowania, terapii, oceniania uczniéw z dys-
leksja / uczniéw zdolnych;

» poczucie skutecznosci rozwijania kompetencji kadry szkoty, korzystania
ze zbiorowej madrosci, dzielenia sie w zespole wiedza, doswiadczeniami
w pracy z uczniami z dysleksja / z uczniami zdolnymi;

» poczucie skutecznosci przeptywu informacji, komunikowania sie w zespo-
le na tematy dotyczace uczniéw z dysleksjg / uczniéw zdolnych;

» poczucie skutecznosci otrzymywania od zespotu wsparcia w sytuacjach
bardziej skomplikowanych lub przy napotkaniu trudnosci w wykonywa-
niu zadan zwigzanych z praca z uczniami z dysleksja / z uczniami zdolnymi.

Kazdy obszar opisano czterema twierdzeniami ocenianymi przez badanych
na pieciostopniowej skali. Tre$¢ twierdzeh w indeksie wyodrebniono na podsta-
wie literatury przedmiotu, zwtaszcza analizy dotychczasowych narzedzi badaja-
cych poczucie skutecznosci nauczycielskiej. Twierdzeniom dotyczacym poczucia
skutecznosci nauczycieli nadano specyficzny kontekst, to jest kontekst odbiorcéw
dziatan — uczniéw z dysleksja i ucznidéw zdolnych. Uzyskane wyniki agregowano

6 Indeks Specyficznego Poczucia Skutecznosci u Nauczycieli (SPOSUN) to autorskie narzedzie kwe-
stionariuszowe stuzace do pomiaru dwéch wymiaréw poczucia skutecznosci nauczycieli: indywi-
dualnego (wtasnego) oraz zespotowego, w odniesieniu do pracy z uczniami z dysleksja i uczniami
zdolnymi. Indeks ma charakter ztozony i sytuacyjny, oparty jest na czterech skalach obejmujacych
facznie 64 twierdzenia oceniane w pieciostopniowej skali Likerta; wyniki majg posta¢ zagregowa-
nego wskaznika natezenia badanej cechy. Narzedzie zostato skonstruowane w procedurze wielo-
etapowej obejmujacej analize literatury, opracowanie pozycji, walidacje ekspercka, badanie pilo-
tazowe oraz analize rzetelnosci. Szczegdtowy opis narzedzia i jego kwestionariusz dostepny jest
w rozprawie doktorskiej (Cieslikowska, 2024).

154



Team spirit w edukacji wtgczajacej? Poczucie zespotowej skutecznosci nauczycieli w...

w postaci wskaznikéw liczbowych, okresdlajacych niskie, przecietne lub wysokie
poczucie skutecznosci.
Gtéwna metoda wykorzystang w badaniach wtasnych byla metoda testowa-
nia. W badaniach wiasnych wykorzystano cztery narzedzia oparte na samoopisie:
» Indeks Specyficznego Poczucia Skutecznosci u Nauczycieli - SPOSUN au-
torstwa Joanny Cieslikowskiej — stuzacy badaniu poczucia wtasnej i zespo-
towej skutecznosci nauczyciela w pracy z uczniami z dysleksja i zdolnymi’;
» Skala Uogélnionej Wtasnej Skutecznosci — GSES w polskiej wersji autor-
stwa Ralfa Schwarzera, Michaela Jerusalema i Zygfryda Juczynskiego - stu-
z3aca badaniu uogdélnionego poczucie skutecznoscis;
» Norweska Skala Poczucia Wiasnej Skutecznosci Nauczycieli - NTSES (Nor-
wegian Teachers Self-Efficacy Scale) w polskiej wersji autorstwa tukasza
Baki - stuzaca badaniu poczucia wtasnej skutecznosci nauczycielskiej®;
» Profil Kompetencji Spotecznych - PROKOS autorstwa Anny Matczak i Kata-
rzyny Martowskiej — stuzaca badaniu kompetencji kooperacyjnych™.

Zmienne niezalezne, takie jak staz pracy, stopien awansu, dodatkowe kwa-
lifikacje, sukces zawodowy badano metoda sondazu diagnostycznego poprzez
kwestionariusz ankiety.

Badania przeprowadzono w 2022 r. wérdd 300 nauczycieli Il etapu edukacyjne-
go (nauczycieli przedmiotéw w klasach IV-VIII) z 18 szkét wojewddztwa kujawsko-

-pomorskiego, wybranych metoda losowania wielostopniowego, warstwowo-
-grupowego, obejmujacego miasta na prawach powiatu, miasta gminne, miasta
i wsie z gmin miejsko-wiejskich oraz wsie z gmin wiejskich.

7 Przyjeto, ze poczucie wtasnej skutecznosci nauczyciela w pracy z uczniami z dysleksja i z ucznia-
mi zdolnymi to przekonanie nauczycieli co do wtasnych mozliwosci realizacji pozadanych efektow
w zakresie rozpoznawania i zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw z dysleksja
i uczniow zdolnych, wynikajace z dokonania oceny osobistych kompetencji w Swietle analizy wa-
runkéw stawianych zadan i zaistniatych sytuacji (por. Tschannen-Moran et al., 1998; Tschannen-Mo-
ran i Woolfolk Hoy, 2001).

8 Uogodlnione poczucie skutecznosci zdefiniowano za Juczyriskim jako ,0gdIne przekonanie jednost-
ki co do skutecznosci radzenia sobie z trudnymi sytuacjami i przeszkodami” (Juczynski, 2012, s. 93).

9 Poczucie wtasnej skutecznosci nauczycielskiej w badaniach wtasnych zostato zdefiniowane jako
specyficzne przekonanie o wiasnej skutecznosci co do posiadania mozliwosci wypetniania przypi-
sywanych roli zawodowej nauczyciela zadan w zakresie nauczania, wychowania, wspierania ucz-
nidéw w rozwoju, to jest: nauczania, dopasowania programu nauczania do indywidualnych potrzeb
uczniéw, motywowania uczniéw, utrzymania dyscypliny w klasie, tworzenia dobrych relacji z rodzi-
cami i wspotpracownikami oraz radzenia sobie z wprowadzaniem zmian (por. Baka, 2017; Skaalvik
i Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran et al., 1998).

10 Kompetencje kooperacyjne zdefiniowano jako jeden z wymiaréw kompetencji spotecznych, odno-
szonych do umiejetnosci o charakterze interpersonalnym — w zakresie wspétpracy, harmonijnego
wspotdziatania z ludzmi, mediacji, motywowania innych, udzielania pomocy i wsparcia (Matczak
i Martowska, 2013).
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WYBRANE WYNIKI BADAN W UJECIU OPISOWYM

W artykule przyjeto formute opracowania o charakterze syntetycznym i inter-
pretacyjnym. Z tego wzgledu zrezygnowano z petnej dokumentacji statystycz-
nej, szczegbétowych tabel oraz rozbudowanego opisu procedur analitycznych,
koncentrujac sie na wybranych, najbardziej znaczacych wynikach oraz ich nar-
racyjnym opracowaniu, taczacym prezentacje rezultatow z préba ich wyjasnienia
i wskazaniem mozliwych uwarunkowan badanego zjawiska™. Prezentowany arty-
kut stanowi jedynie wycinek szerszego projektu badawczego i ma na celu przed-
stawienie wybranych ustalen dotyczacych jednego z analizowanych wymiaréw
- poczucia zespotowej skutecznosci nauczycieli - w ujeciu problemowym. Przyje-
ta forma prezentacji wynikdw, ograniczajaca warstwe tabelaryczno-statystyczna
na rzecz ujecia opisowego, stuzy syntetycznemu uchwyceniu ogélnego obrazu
analizowanego zjawiska.

Badani nauczyciele uzyskali niemal identyczny rozktad pozioméw poczucia
zespotowej skutecznosci w pracy zaréwno z uczniami z dysleksja, jak i z uczniami
zdolnymi: wysoki 55-56%, przecietny 32-33%, niski 11-12%. Staty poziom poczucia
skutecznosci, niezalezny od typu ucznidw, sugeruje jego stabilnos¢ i moze swiad-
czy¢ o postrzeganiu przez nauczycieli uniwersalnych umiejetnosci catego zespotu,
pozwalajacych efektywnie wspétpracowac w réznych kontekstach edukacyjnych.

Analiza poszczegdlnych podskal poczucia zespotowej skutecznosci, obejmu-
jacych: (1) wspotprace kadry w diagnozie, organizacji nauczania, wychowaniu, te-
rapii i ocenianiu uczniéw, (2) rozwijanie kompetencji zespotu, dzielenie sie wiedza
i doswiadczeniami, (3) przeptyw informacji i sposéb komunikowania sie, (4) otrzy-
mywanie wsparcia w trudnych sytuacjach, wykazata, ze poziom poczucia skutecz-
nosci zespotowej pozostaje zblizony niezaleznie od kontekstu pracy z okreslong
grupa uczniéw. Zaobserwowane tendencje potwierdzaja stabilnos¢ poczucia ze-
spotowej skutecznosci badanych nauczycieli, ktére nie ulega duzym wahaniom
w zaleznosci od zréznicowania grupy odbiorcéw ani od rodzaju wykonywanych
dziatan pedagogicznych.

W badaniach wiasnych odnotowano dodatnig korelacje miedzy wszystkimi
komponentami poczucia skutecznosci nauczycieli. Potwierdza to istnienie zwiaz-
kéw miedzy réznymi typami poczucia skutecznosci. Poczucie skutecznosci jest
z natury konstruktem ogélnym, ktéry moze przejawiac sie w réznych specyficz-
nych sytuacjach, dlatego osoby majace wysokie uogdlnione poczucie skuteczno-
$ci z reguty manifestuja je réwniez w kontekstach sytuacyjnych, takich jak kon-
tekst zawodowy, a w przypadku petnienia roli zawodowej nauczyciela - w pracy
Z roznymi typami uczniéw.

11 Pefny opis procedury badawczej oraz szczegétowe wyniki ilosciowe zostaty przedstawione w roz-
prawie doktorskiej (Cieslikowska, 2024), a kolejne, bardziej szczegétowe opracowania empiryczne
dotyczace poszczegdlnych wymiaréw analizowanego konstruktu sa planowane w odrebnych opra-
cowaniach naukowych.
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Uogdlnione poczucie wtasnej skutecznosci, badane Skalg Uogélnionej Wias-
nej Skutecznosci GSES, odnosi sie do ogbélnego przekonania danej osoby o jej
zdolnosci do radzenia sobie z r6znymi wyzwaniami i osiggania zamierzonych ce-
6w w réznych sytuacjach. Jest to rodzaj stabilnego przekonania o wtasnych moz-
liwosciach, ktéry nie jest ograniczony do specyficznych zadan czy kontekstow.
Opiera sie na postrzeganiu trudnosci jako wyzwan, a nie zagrozen, co ma istotny
wptyw na wytrwato$¢ w realizacji zadan, szczegdlnie w nietatwych sytuacjach.
Osoby o wysokim uogdlnionym poczuciu skutecznosci maja przekonanie, ze ich
aktywnos¢ ma realny wptyw na otoczenie, sg bardziej odporne na stres i potra-
fig lepiej radzi¢ sobie z trudnymi emocjonalnie sytuacjami, ponadto sg bardziej
sktonne do eksperymentowania z nowymi metodami dziatai. Mozna wiec powie-
dzie¢, ze uogodlnione poczucie skutecznosci odgrywa role meta-konstruktu, ktéry
wptywa na sposdb, w jaki jednostka podchodzi do réznych wyzwan. Jest rodza-
jem fundamentu, ktéry decyduje o tym, jak jednostka reaguje na nowe, nieznane,
trudne, nieprzewidywalne sytuacje, zanim nabedzie specyficzne kompetencje
w danym obszarze. Nie dziwi wiec, ze w prezentowanych badaniach koreluje do-
datnio z wszystkimi innymi rodzajami nauczycielskiego poczucia skutecznosci.

Zgodnie z zatozeniami teoretycznymi nie nalezy taczy¢ w jeden konstrukt
psychologiczny poczucia wiasnej skutecznosci i poczucia zespotowe]j skutecz-
nosci. W przypadku poczucia whasnej skutecznosci osoba wierzy w swoja zdol-
nos¢ do osiggania wynikéw na poziomie indywidualnym. Poczucie zespotowe;j
skutecznosci odnosi sie natomiast do przekonania cztonkéw zespotu o zdolnosci
grupy do wspdlnego osiagniecia celéw. Niezaleznie od tego jak wysokie jest po-
czucie wilasnej skutecznosci danej osoby, jej poczucie zespotowej skutecznosci
moze by¢ niskie jesli wspdtpraca w zespole jest niewystarczajaca lub wystepuja
konflikty. | odwrotnie, przy niskim poczuciu wiasnej skutecznosci moze nastapic
wzrost poczucia zespotowej skutecznosci. Wéwczas gdy wspodtpraca jest inten-
sywna i wspdlne zasoby sa dobrze wykorzystywane, cztonkowie grupy moga
czu¢ sie mniej odpowiedzialni za swoje indywidualne braki, poniewaz wiedza,
ze moga liczy¢ na innych, a poczucie wsparcia pozwala przy tym uwierzy¢, ze po-
mimo indywidualnych stabszych stron, zesp6t jako catos¢ jest w stanie sprostac
wyzwaniom.

Jednak chociaz poczucie wtasnej i zespotowej skutecznosci sa odrebnymi
konstruktami, to sg silnie zwigzane. Wykazana w badaniach dodatnia korelacja
miedzy nimi moze wynika¢ z podobnych mechanizméw, zrédet i doswiadczen
sukcesu. Wspo6lnym mianownikiem jest tu ogélny poziom pewnosci i skuteczno-
$ci w dziataniu, ale to, co odréznia te konstrukty od siebie to zakres: jednostkowy
versus zespotowy.

Wykazano, ze w przypadku pracy nauczycieli z uczniami zdolnymi, odnoto-
wuje sie podobny wysoki poziom poczucia skutecznosci whasnej, jak i zespoto-
wej. Sytuacja ta jest inna w przypadku pracy z uczniami z dysleksja - tu poczucie
skutecznosci zespotowej jest wyzsze niz poczucie whasnej skutecznosci. Badani
nauczyciele bardziej wierza w zdolnos¢ zespotu do skutecznego radzenia sobie
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z uczniami z dysleksja niz we wtasne indywidualne kompetencje, ale wzrost prze-
konan dotyczacych skutecznosci catego zespotu wpltywa na poprawe ich indywi-
dualnego poczucia skutecznosci. W tym przypadku wyzsze poczucie skuteczno-
$ci zespotowej w poréwnaniu do poczucia wiasnej skutecznosci moze wynikac
z takich czynnikéw jak: (1) przekonanie o wzajemnym uzupetnianiu kompeten-
¢ji (w zespole braki w indywidualnych kompetencjach sg kompensowane przez
umiejetnosci i wiedze innych), (2) sita wspotpracy (praca zespotowa, wspdlne
planowanie, wzajemne wsparcie pozwalajg lepiej radzi¢ sobie z zadaniami w po-
réwnaniu z dziataniami podejmowanymi w pojedynke), (3) mniejsza presja indy-
widualnej odpowiedzialnosci, a tym samym wiekszy komfort pracy, (4) mozliwos¢
doswiadczania sukcesdw nawet przy poczuciu ograniczonego wktadu wiasnego.

W badaniach wiasnych najsilniejszag dodatniag zaleznos¢ (bliska 1) stwierdzo-
no miedzy poczuciem zespotowej skutecznosci nauczycieli w pracy z uczniami
z dysleksjg a poczuciem zespotowej skutecznosci w pracy z uczniami zdolnymi.
Moze to $wiadczy¢ o tym, ze nauczyciele maja ogdlnie silne poczucie zespotowej
skutecznosci, przejawiajace sie w réznych kontekstach i bedace rezultatem do-
brego funkcjonowania zespotu oraz skutecznej wspétpracy i komunikacji. W ta-
kim przypadku poczucie skutecznosci w réznych aspektach pracy, z r6znymi gru-
pami odbiorcéw staje sie jedynie réznym wyrazem tego samego podstawowego
przekonania o wspdlnej skutecznosci zespotu, majacym wspodlne zrédta, takie jak
dostepne zasoby, wspdlne kompetencje, doswiadczenia sukceséw oraz kultura
wspotpracy w zespole.

Ustalono takze, czy na poczucie zespotowej skutecznosci nauczycieli w pracy
z uczniami z dysleksja i z uczniami zdolnymi wptywaja takie zmienne, jak: staz
pracy, stopien awansu zawodowego, dodatkowe kwalifikacje i certyfikowane
kompetencje w zakresie pracy z okreslonym odbiorca dziatan edukacyjnych -
z uczniami z dysleksja i z uczniami zdolnymi (okreslane dalej w skrécie jako dodat-
kowe kwalifikacje i certyfikowane kompetencje), sukcesy zawodowe nauczycieli
w pracy z uczniami z dysleksja i z uczniami zdolnymi (okreslane dalej w skrécie
jako sukcesy zawodowe), a jedli tak, to jak silna jest ta zaleznos¢ i jaki jest jej kie-
runek. Wykazano tu jedynie dodatnig korelacje miedzy poczuciem zespotowe;j
skutecznosci nauczycieli w pracy z uczniami z dysleksja a indywidualnymi sukce-
sami w pracy z ta grupa uczniéow. W przypadku pracy z uczniami z dysleksja po-
czucie skutecznosci zespotowej u nauczycieli okazato sie by¢ wyzsze niz poczucie
wiasnej skutecznosci — badani nauczyciele bardziej wierza w zdolnos¢ zespotu
do skutecznego radzenia sobie z uczniami z dysleksja niz we wtasne indywidual-
ne kompetencje.

W praktyce praca z uczniami z dysleksja wymaga kompleksowego podejscia
i Scistej wspétpracy réznych specjalistéw, takich jak nauczyciele przedmiotowi,
logopedzi, terapeuci czy pedagodzy specjalni, ktérzy czesto podejmuja wspdine
dziatania w celu opracowania strategii pracy z uczniem, wspierania go na réznych
poziomach (emocjonalnym, poznawczym) oraz dostosowywania wymagan edu-
kacyjnych, co sprawia, ze efektywno$¢ zespotu i jego skoordynowane dziatania
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maja decydujacy wptyw na osiagniecia ucznidw. Dodatnia korelacja miedzy po-
czuciem zespotowej skutecznosci a sukcesami w pracy z ta grupa uczniéw Swiad-
czy o wzajemnym powigzaniu tych dwéch elementéw - wystepuje pozytywna
petla wzajemnego wzmocnienia, w ktérej skuteczna wspotpraca i osiggniecie
sukceséw zawodowych powoduja wzrost poczucia zespotowej skutecznosci, ale
i indywidualnej, ktére z kolei motywuja jednostkowego nauczyciela do dalszego
zaangazowania i podejmowania kolejnych wyzwan.

Dlaczego nie zaobserwowano tej zaleznosci miedzy poczuciem zespotowe;j
skutecznosci nauczycieli w pracy z uczniami zdolnymi a indywidualnymi sukce-
sami w pracy z ta grupa uczniéw? Sukces personalny™ analizowany w kontekscie
pracy z uczniami z dysleksja i z uczniami zdolnymi byt bardzo podobny i wysoki

- co najmniej 3/4 badanych ma poczucie sukcesu dydaktycznego i wychowawcze-
go w pracy z obiema grupami uczniéw. Jednak zaréwno sukces procesualny®, jak
i wskaznik taczny sukcesu zawodowego, wypada duzo stabiej w pracy z ucznia-
mi zdolnymi. Co drugi nauczyciel stwierdza, ze odnosi wysoki poziom sukceséw
w pracy z uczniami z dysleksja, natomiast w przypadku pracy z uczniami zdol-
nymi zaledwie co czwarty. Réwniez co czwarty badany deklaruje sukcesy w pra-
¢y z uczniami zdolnymi na poziomie niskim lub bardzo niskim, a 4% badanych
stwierdza, ze w ogole nie odnosi sukceséw w pracy z tg grupa uczniéw.

Praca z uczniami z dysleksja ma czesto jasno zdefiniowane cele, takie jak po-
prawa umiejetnosci czytania, pisania, radzenie sobie z trudnosciami czy niwe-
lowanie konkretnych deficytow. W takim kontekscie sukcesy w pracy sa tatwiej
zauwazalne i mierzalne. W przypadku pracy z uczniami zdolnymi, trudnosci po-
jawiajg sie juz na poziomie identyfikacji i diagnozy takich uczniéw. Bardziej zr6z-
nicowane i trudniejsze do jednoznacznego zdefiniowania i pdzniejszej realizacji
sq tez cele pracy z uczniami zdolnymi (np. rozwijanie kreatywnosci, krytycznego
myslenia, pogtebianie wiedzy), co sprawia, ze trudniej jednoznacznie okresli¢,
kiedy odniesiono sukces. Efekty tej pracy moga by¢ widoczne dopiero po dtuz-
szym czasie, a w wielu przypadkach trudno je powiazad z dziataniami nauczycieli.
W praktyce szkolnej, w przypadku uczniéw zdolnych wsparcie zespotowe moze
ograniczac sie do planowania zaje¢ dodatkowych, rekomendacji programéw czy
konkurséw. Wiekszego znaczenia nabiera zindywidualizowane podejscie w re-
lacji uczen-nauczyciel i wsparcie takich obszaréw ucznia, jak motywacja, zainte-
resowania, potrzeba osiggniecia sukcesu. Wysokie oczekiwania wobec uczniéw
zdolnych moga sprawia¢, ze nawet duze osiggniecia nie sg postrzegane przez na-
uczycieli w kategorii wtasnego sukcesu, poniewaz traktowane sa jako ,standard”

12 W badaniach przyjeto, ze sukces personalny to subiektywnie odczuwane przez nauczyciela poczu-
cie spetnienia zawodowego, wynikajace z oceny wtasnych dziatan i osiggnie¢ w pracy z uczniami,
zgodnych z jego wartosciami, potrzebami i oczekiwaniami (por. Koczon-Zurek, 2017; Michalak,
2007).

13 Przyjeto, ze sukces procesualny to ujimowane subiektywnie powodzenie nauczyciela wyrazajace sie
w jego aktywnym zaangazowaniu w dziatania i procesy prowadzace do rozwoju uczniéw, niezalez-
nie od zewnetrznie weryfikowalnych, koricowych rezultatéw (por. Jakimiuk, 2019).

159



Forum Oswiatowe Vol 39, No 1(75) (2026) Sekcja tematyczna

dla tej grupy. Poza tym uczniowie zdolni czesto sa bardziej samodzielni i maja
wewnetrzng motywacje do nauki. Ich osiaggniecia moga by¢ bardziej wigzane
z ich wlasnymi umiejetnosciami, zaangazowaniem, determinacja i aspiracjami
niz z wptywem dziatan nauczycieli. Te wszystkie aspekty mogty przyczyni¢ sie
do tego, ze nawet przy dos¢ wysokim poczuciu zespotowej skutecznosci w pra-
¢y z uczniami zdolnymi, nie wystepuje jego dodatnia korelacja z indywidualnymi
sukcesami nauczycieli wchodzacych w sktad nauczycielskich zespotow.

W badaniach stwierdzono takze brak korelacji miedzy poczuciem zespotowej
skutecznosci w pracy z wybranymi grupami ucznidéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi a stazem pracy, stopniem awansu zawodowego oraz dodatko-
wymi kwalifikacjami i certyfikowanymi kompetencjami. Moze wynikac to z faktu,
ze wskazane zmienne sa bardziej miernikami ogdlnej wiedzy, ogélnego doswiad-
czenia i formalnego rozwoju kariery nauczyciela (i to raczej w wymiarze osobi-
stym), a nie wskaznikami bogatego doswiadczenia w pracy, zaréwno indywidual-
nej, jak i zespotowej, z uczniami z dysleksja lub z uczniami zdolnymi. Brak korelacji
moze wynikac z tego, ze ani dodatkowe kwalifikacje, ani staz pracy czy stopien
awansu zawodowego poszczegdlnych nauczycieli nie wplywaja bezposrednio
na to, jak dobrze zespdt wspotpracuje, co jest kluczowe w ksztattowaniu poczu-
cia skutecznosci zespotowej. Ten rodzaj poczucia jest bowiem zazwyczaj wigzany
z czynnikami pozaosobowymi wynikajacymi z organizacji pracy zespotu i instytu-
cyjnego wsparcia.

Teze te potwierdza réwniez wynik badania, w ktérym nie wykazano zwigzku
miedzy poczuciem zespotowej skutecznosci nauczycieli w pracy zaréwno z ucz-
niami z dysleksja, jak i z uczniami zdolnymi a kompetencjami kooperacyjnymi
nauczycieli. Az 81% nauczycieli osiggneto poziom przecietny i niski tych kompe-
tencji, co wskazuje, ze nie posiadaja oni wysokich umiejetnosci do efektywnej
wspétpracy. Kompetencje kooperacyjne sa indywidualng cecha kazdego cztonka
zespotu, a poczucie skutecznosci zespotowej odnosi sie do postrzegania efektyw-
nosci catej grupy. W takiej sytuacji poziom indywidualnych kompetencji koopera-
cyjnych nie ma bezposredniego przetozenia na poczucie zespotowej skuteczno-
$ci, a kluczowe i silniej wptywajace na ten rodzaj poczucia moga by¢ inne czynniki,
takie jak np. dostepnos¢ zasobdw, organizacja pracy, do$wiadczenie zawodowe,
wsparcie zewnetrzne. Pokazuje to, ze mimo iz kompetencje kooperacyjne sa waz-
nym elementem pracy zespotowej, to same w sobie nie buduja wysokiego poczu-
cia zespotowej skutecznosci nauczycieli.

PobsuMoOwANIE

Rozktad czestosci wynikdw w przeprowadzonych badaniach wskazuje, ze poza
jednym rodzajem (poczuciem witasnej skutecznosci w pracy z uczniami z dyslek-
sja), ponad potowa nauczycieli charakteryzuje sie zaréwno wysokim poziomem
ogdlnego, jak i specyficznych wymiaréw poczucia skutecznosci, co jest bardzo
pozytywna tendencja. Szczegbétowe dane przedstawia rysunek 2.
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Rysunek 2. Zestawienie wysokich wynikéw u badanych nauczycieli
w poszczegdlnych rodzajach poczucia skutecznosci (ujecie procentowe)

Uogélnione poczucie skutecznosci

Poczucie wiasnej
skutecznosci nauczycielskiej

Poczucie wtasnej skutecznosci
w pracy z uczniami zdolnymi

Poczucie zespotowe] skutecznosci
w pracy z uczniami zdolnymi

Poczucie zespotowej skutecznodci
w pracy z uczniami z dysleksja

Poczucie wtasnej skutecznosci
w pracy z uczniami z dysleksja

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

procent 0s6b osiagajacych wysoki poziom

Zrédto: Badania wiasne

Przedstawiona wizualizacja obrazuje nie tylko poziom wysokich wynikéw
u badanych nauczycieli w poszczegélnych rodzajach skutecznosci. Widoczna
jest takze tendencja spadkowa, gdy wraz z przesuwaniem sie w wielopoziomo-
wej strukturze poczucia skutecznosci - od poczucia najbardziej uogdlnionego,
niezaleznego od sytuacji, po przekonania bardzo specyficzne i kontekstualne,
dotyczace radzenia sobie z konkretnymi zadaniami w okreslonych warunkach
— obserwowany jest coraz nizszy udziat procentowy oséb osiaggajacych wysoki
poziom poczucia skutecznosci. Zadano sobie pytanie o to, dlaczego, przy zatoze-
niu, ze poszczegdlne rodzaje poczucia wtasnej skutecznosci opierajg sie na tych
samych zasobach psychologicznych i powinien nastepowac ich transfer takze
w kierunku bardziej specyficznych kontekstéw dziatan, nastepuje jednak u na-
uczycieli duzy spadek wysokiego poziomu poczucia skutecznosci** — z 80% dla
uogdlnionego, 75% dla poczucia wiasnej skutecznosci nauczycielskiej, poprzez
60% dla poczucia wtasnej skutecznosci w pracy z uczniem zdolnym, do 40% dla
poczucia wtasnej skutecznosci w pracy z uczniem z dysleksja.

14 Jak podkreslano juz wczesniej, tendencje te nalezy rozpatrywac oddzielnie dla konstruktéow poczu-
cia skutecznosci analizowanych w wymiarach indywidualnym i zespotowym.
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W teorii, poczucie skutecznosci opierajace sie na tych samych zasobach psy-
chologicznych powinno przenosi¢ sie miedzy r6znymi kontekstami. Obserwowa-
ny spadek poczucia skutecznosci z poziomu uogdlnionego na sytuacyjny moze
wynikac z faktu, ze specyficzne konteksty pracy z uczniami z dysleksja i z ucznia-
mi zdolnymi wymagaja bardziej wyspecjalizowanych umiejetnosci, wiedzy, do-
$wiadczenia, ktérych nauczyciele moga nie posiada¢ w wystarczajagcym stopniu
oraz wsparcia, ktérego moga nie otrzymywad. Nizszy poziom poczucia skutecz-
nosci w specyficznych obszarach moze odzwierciedla¢ brak poczucia przygoto-
wania i kontroli w bardziej wymagajacych sytuacjach zawodowych. Niewatpliwie
praca w edukacji wiaczajacej, praca z uczniami z dysleksja czy z uczniami zdolny-
mi wymaga wiekszej wiedzy, doswiadczenia, elastycznosci, kreatywnosci, cierp-
liwosci. Praca ta moze by¢ postrzegana jako bardziej wymagajaca i stresujaca,
towarzyszy¢ jej moga silniejsze emocje, bezradnos¢, frustracja, co z kolei moze
blokowa¢ dostep do zasobdéw psychologicznych, takich jak poczucie kompe-
tencji czy pewnosc siebie. Gdy nauczycielom brakuje odpowiednich materiatéw,
szkolen lub wsparcia ze strony kolegéw, lideréw, innych specjalistéw, moga od-
czuwac nierbwnowage kompetencyjna, a w efekcie spadek poczucia skuteczno-
$ci w bardziej specyficznych i wymagajacych warunkach pracy.

Jak pokazaly prezentowane badania, ograniczony transfer poczucia skutecz-
nosci jest bardziej widoczny w przypadku pracy z uczniami z dysleksja niz z ucz-
niami zdolnymi. Dysleksja jako zaburzenie jest definiowana medycznie i ujmo-
wana w Miedzynarodowej Klasyfikacji Chordb i Probleméw Zdrowotnych (ICD)
oraz w amerykanskim ,Diagnostycznym i statystycznym podreczniku zaburzen
psychicznych” (klasyfikacja DSM) (por. Kucharczyk i Gosk-Sobarnska, 2023). Wska-
zywane s3 rozne aspekty tego zaburzenia, takie jak trudnosci w przetwarzaniu
fonologicznym, czytaniu i pisaniu, ktore sg wynikiem specyficznych réznic w bu-
dowie i funkcjonowaniu moézgu. Dysleksja diagnozowana jest przez zespét spe-
cjalistéw, w tym psychologéw, neurologéw oraz logopedoéw, ktérzy dokonuja
wieloaspektowej oceny zdolnosci poznawczych, funkgcji jezykowych oraz moz-
liwosci przetwarzania fonologicznego. Uczen z dysleksja wymaga interdyscypli-
narnego wsparcia, a nauczyciel pracujacy z nim specyficznych kompetencji oraz
znajomosci metod terapeutycznych i pedagogicznych, ktére czesto wykraczaja
poza standardowe przygotowanie. Nauczyciele bez specjalistycznych szkolen
moga czu¢ sie mniej pewnie w pracy z takimi uczniami, co znaczaco obniza ich
poczucie skutecznosci.

W badanych zespotach nauczycielskich nizsze poczucie wtasnej skuteczno-
$ci w pracy z uczniami z dysleksja zostato skompensowane wyzszym poczuciem
zespotowej skutecznosci w pracy z ta grupa uczniéw. Mimo poczucia mniejszej
skutecznosci w indywidualnym radzeniu sobie ze wskazanym wyzwaniem, na-
uczyciele czuja sie bardziej kompetentni dziatajac jako czes$¢ zespotu. Zyskuja
na pewnosci siebie gdy moga wspétpracowac z innymi nauczycielami, specjali-
stami lub korzystac ze wsparcia catego zespotu w zakresie dzielenia sie wiedza
i doswiadczeniem.
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Przedstawione wyniki pozwalaja sformutowac rekomendacje, ktére moga
zosta¢ wdrozone w praktyce edukacyjnej w celu wzmacniania poczucia skutecz-
nosci zespotowej nauczycieli, a tym samym poprawy jakosci edukacji uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Kluczowa strategia jest tworzenie $ro-
dowiska sprzyjajacego wspotpracy i rozwojowi zawodowemu - opartego na kul-
turze wspdlnoty uczacej sie, zespotowym planowaniu dziatan, wdrazaniu inter-
dyscyplinarnych projektéw oraz systemédw mentoringowych, monitorowania
i ewaluacji skutecznosci zespotowej. Wzmacnianie poczucia skutecznosci zespo-
tu wymaga takze systemowego ksztatcenia i przygotowania kandydatéw na na-
uczycieli, ktére obejmuje nie tylko rozwoj kompetencji indywidualnych, ale takze
umiejetnosci wspotpracy w zespole, komunikacji i rozwigzywania probleméw
w kontekscie edukacji wtaczajacej. Istotne jest, aby programy edukacji nauczycie-
li integrowaty praktyki zespotowe, studia przypadkéw i doswiadczenia w pracy
z uczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Réwnie wazne jest regu-
larne wspieranie wymiany doswiadczen miedzy nauczycielami oraz wspétpraca
z ekspertami, co zwieksza kompetencje zespotu i efektywnos¢ podejmowanych
dziatan.

Dodatkowo zauwazalna jest potrzeba implementacji w praktyce edukacyj-
nej zatozen modelu zespotowego poczucia skutecznosci w szkole, ktéry w pol-
skiej literaturze pozostaje wcigz mato znany lub catkowicie nieznany. Umozliwi
to przetozenie teorii na konkretne dziatania, procedury i narzedzia, integrujac
wiedze akademicka z doswiadczeniem nauczycieli-praktykdéw oraz odpowiada-
jac na spoteczna potrzebe wspierania zespotéw nauczycielskich, zgodnie z po-
stulatami Mieczystawa tobockiego (2010) o pilnym zapotrzebowaniu na dziatania
usprawniajace i unowoczesniajace szkolng dziatalnos¢ pedagogiczna.
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‘“TEAM SPIRIT’ IN INCLUSIVE EDUCATION? TEACHERS’ COLLECTIVE EFFICACY IN
WORKING WITH STUDENTS WITH SELECTED SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

AssTrACT: In the subject literature, it is emphasised that beliefs about one’s own
efficacy — which affect various aspects of individual functioning and, in the case
of collective efficacy, also the effectiveness of group actions - constitute a key fac-
tor shaping many areas of teachers’ work. Therefore, the present study explores
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selected contexts that are almost absent in Polish research. It examines teachers’
sense of efficacy in working with students with special educational needs, namely
students with dyslexia and gifted students. Particular attention is given to the
beliefs of members of teaching teams about their shared competencies, which
enable them to set goals, coordinate, actions and integrate resources, thus consti-
tuting a collective response to the demands associated with work in this specific
area. The article presents the results of these analyses and their implications for
educational practice.

Keyworps: self-efficacy, teachers’ collective efficacy, inclusive education, student
with special educational needs, students with dyslexia, gifted students
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AssTrAKT: Tekst prezentuje zatozenia oraz pierwsze wyniki dwuletniego projek-
tu ,Latajaca Szkota Praktyk’, realizowanego w Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie. Projekt ma charakter badawczo-aplikacyjny. Jego celem jest pod-
wyzszenie jakosci praktyk nauczycielskich poprzez budowanie partnerstwa
miedzy uczelnig a placowkami oswiatowymi. Zaktada realizacje praktyk peda-
gogicznych, przez studentéw — przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
- w celowo wybranych szkotach podstawowych w trybie ciggtym i pod opieka
nauczycieli akademickich. Przyjeta metoda byly partycypacyjne badania w dzia-
faniu (Kemmis i McTaggart, 2005). W artykule prezentujemy podjete przez nas
etapy postepowania badawczego. W centrum analizy znajduje sie proces ksztat-
towania profesjonalnej wiedzy pedagogicznej poprzez praktyke, interakcje z ucz-
niami i nauczycielami oraz wspélne negocjowanie znaczen w zespole praktykéw
prowadzace do tworzenia tzw. spotecznosci uczacej sie (Smith et al., 2009).
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Tekst prezentuje cze$¢ wynikéw badan prowadzonych w ramach dwuletniego
projektu ,Latajaca Szkofa Praktyk™, realizowanego w Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej w Warszawie. Projekt ma charakter badawczo-aplikacyjny. Jego celem jest
podwyzszenie jakosci praktyk nauczycielskich poprzez budowanie partnerstwa
miedzy uczelnig a placowkami oswiatowymi. Zakfada realizacje praktyk peda-
gogicznych przez studentéw - przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
- w celowo wybranych szkotach podstawowych w trybie ciggtym i pod opieka na-
uczycieli akademickich. Przyjeta metoda byty partycypacyjne badania w dziata-
niu (Kemmis i McTaggart, 2005). W artykule prezentujemy podjete przez nas etapy
postepowania badawczego. W centrum analizy znajduje sie proces ksztattowania
profesjonalnej wiedzy pedagogicznej poprzez praktyke, interakcje z uczniami
i nauczycielami oraz wspdlne negocjowanie znaczen w zespole praktykéw po-
przez tworzenie tzw. spotecznosci uczacej sie (Smith et al., 2009).

WPROWADZENIE

Praktyki nauczycielskie stanowig istotny element budowania tozsamosci zawo-
dowej. Sg pomostem, ktérym student wkracza w samodzielne petnienie roli na-
uczyciela (Gotebniak i Zamorska, 2014; Zytko et al., 2018). Do$wiadczenia studen-
tow zdobywane bezposrednio w srodowisku zawodowym oraz procesy interakgji
i wspdlnego negocjowania znaczen w gronie innych profesjonalistow odgrywaja
szczegolna role w ksztattowaniu profesjonalnej wiedzy pedagogicznej (Batacho-
wicz i Zbrdg, 2021; Czerepaniak-Walczak, 2012; Zbrdg, 2019). Ukazuja potencjat
praktyk nauczycielskich nie tylko jako formy przygotowania zawodowego, ale
takze jako przestrzeni rozwoju krytycznego myslenia, refleksji i samoswiadomo-
$ci pedagogiczne;j.

1 Praca naukowa dofinansowana ze srodkéw budzetu panstwa w ramach programu Ministra Edu-
kacji i Nauki pod nazwa ,Nauka dla Spoteczenstwa II', nr projektu NdSII/SP/o510/2024/01, kwota
dofinansowania 999 856,00 zt, catkowita warto$¢ projektu 999 856,00 zt.
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Juz w okresie miedzywojennym zwracano uwage na ich fundamentalng role
w ksztatceniu przysztych nauczycieli tworzac tak zwane ,szkoty ¢wiczen” Ich
celem byto praktyczne przygotowanie kandydatéw na nauczycieli pod kierun-
kiem doswiadczonych i starannie dobranych praktykéw (por. Cierzniewska, 1997,
s. 247-249). Prawne umocowanie tych szkét funkcjonowato az do lat 90. XX wieku,
a ich likwidacja byta uzasadniana zbyt duzym obcigzeniem kadrowym i finanso-
wym dla systemu oswiaty.

Obecnie formalne ramy praktyk nauczycielskich sg uregulowane rozporza-
dzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie
standardu ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
(Dz. U. 2019, poz. 1450). W dokumencie zapisano cele praktyk i sprecyzowano jaka
wiedze i umiejetnosci student powinien osiggna¢ podczas ich realizacji. Szcze-
gotowy przebieg praktyk na uczelniach okreslaja stworzone na podstawie tego
rozporzadzenia regulaminy. Praktyki zawodowe przysztych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej sg zakorzenione w podejsciu behawioralnym, w racjonalnosci
technicznej (Czerepaniak-Walczak, 2012). W tym modelu student uczy sie roli
zawodowej w oparciu 0 wyuczone wzorce postepowania i gotowe do zasto-
sowania instrukcje. W takim podejsciu dominuje koncentracja na mierzalnych
efektach praktyk, takich jak na przykfad rejestr liczby zaobserwowanych i popro-
wadzonych zaje¢, czy szczegdtowo opracowanych scenariuszy lekgji. Potwierdza
to analiza dokumentoéw, ktére student ma sprawozdac swojemu opiekunowi
(por. Nowicka, 2012, s. 90; Zytko et al., 2018, s. 93-100). ,Podsumowanie dziatan
praktykanta czesto stanowi ocena lub kroétka, tworzona na podstawie gotowego
schematu opinia nauczyciela - opiekuna praktyk na terenie placéwki” (Zytko et
al,, 2018, s. 98). Zazwyczaj jest to jedyna informacja zwrotna na temat pracy stu-
denta na praktykach. Wielu badaczy zwraca uwage na nadmierng formalizacje
i biurokracje tego obszaru, gdzie rozrost procedur i formularzy administracyjnych
przestania ich rozwojowy i refleksyjny wymiar. Jak wskazuja badania, ,zbytnie
sformalizowanie procedur ich odbywania, zbiurokratyzowane zaliczanie tych
dziatan studenckich, najczesciej poza merytorycznym i personalnym zwigzkiem
z odbywanymi w uczelni zajeciami” (Gotebniak i Krzychata, 2015). Taki mecha-
nizm redukuje praktyki do rutynowego ,odbycia’, zamiast stworzenia przestrzeni
autentycznego uczenia sie w dziataniu i krytycznej refleksji. Obecny model nie
odpowiada rzeczywistym potrzebom przygotowania studenta do ztozonej pracy
nauczycielskiej (Heintz, 2024; Morawska et al., 2012), naznaczonej dynamika klasy,
indywidualizacjg nauczania i ciagta refleksjg nad praktyka (por. Czerepaniak-Wal-
czak, 2012; Radzikowska, 2014, 5. 171-173; Zytko et al., 2018, 5. 105-106).

Badacze postuluja odejscie od behawioralnego modelu praktyk ku ujeciu kon-
struktywistycznemu, w ktérym centralne miejsce zajmuja relacje mentor - stu-
dent, triangulacja doswiadczen oraz scista integracja z zajeciami akademickimi
(Czerepaniak-Walczak, 2012; Gotebniak, 2020; Sobieszczyk i Wojciechowska, 2015).
W tym podejsciu praktyka jest konstruowana jako srodowisko uczenia sig, w kto-
rym studenci z opiekunami obserwuja oraz prowadzj zajecia, uczestnicza w dys-
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kusjach grupowych i otrzymuja informacje zwrotng, co sprzyja krytycznej refleksji

nad ,sobg jako nauczycielem”. Konstruktywistyczny model praktyk studenckich

»cechuje koncentracja na procesie, niezaleznos¢, kreacyjnos¢, krytycznosé, reflek-
syjnosci elastycznos¢” (Nowicka, 2012, s. 92). Model ten znajduje odzwierciedlenie

w uczelnianych projektach stuzacych prébom tworzenia modelu praktyk, ktéry

lepiej odpowiadatby wspétczesnym wyzwaniom edukacji (Sajdak-Burska, 2019;

Wojcik, 2014). ,Kluczowe wydaje sie wypracowanie takiego podejscia do kreowa-
nia czy opracowywania programu, ktére adekwatnie do przesunie¢ konceptu-
alnych w szkolnym nauczaniu zredefiniuje relacje teorii i praktyki w ksztatceniu

profesjonalnym nauczycieli” (Gotebniak, 2020, s. 33).

Identyfikacja tego problemu stanowi punkt wyjscia do realizacji badania

w dziataniu, ktérego podjety$my sie w ramach projektu ,Latajaca Szkota Praktyk”
(Koterwas et al., 2025). Wybor tej strategii wynikat z potrzeby zrozumienia obser-
wowanej zmiany oraz aktywnego wptywania na jej kierunek i dynamike. Bada-
nia w dziataniu umozliwiajg réwnoczesne prowadzenie procesu badawczego

i doskonalenie praktyki, stanowia wiec przestrzen, w ktérej teoria przenika do-
Swiadczenia uczestnikdéw. Podstawowe zasady tej metodologii: transformowanie

praktyki, spiralny cykl samorefleksji, partycypacja i wspdtpraca oraz generowanie

wiedzy (Bogacz-Wojtanowska et al., 2019) wyznaczaly ramy naszego dziatania,
ktérego celem byto wypracowanie rozwigzan stuzacych podwyzszeniu jakosci

praktyk nauczycielskich w Akademii Pedagogiki Specjalnej. Badania w dziataniu

prowadzone w szkofach zazwyczaj skupione sa wokét nauczycieli (Dylak, 1996;

Nowak-tojewska, 2021) i powstajg z mysla o poprawie jakosci ich pracy. My jednak

skupitysmy sie na studentach, ich refleksjach i tworzeniu profesjonalnej wiedzy

na etapie granicznym — pomiedzy byciem uczniem a nauczycielem. To studenci

byli aktywnymi uczestnikami badan w dziataniu na kazdym ich etapie, poczawszy

od identyfikacji problemu, a skoriczywszy na ewaluacji wdrozonych zmian.

Tekst stanowi opis projektowania i wdrozenia modelu praktyk w ramach ba-

dania w dziafaniu, w ktérym potozono akcent na wyrastajace z teorii spoteczno-
-kulturowej podejscie dialogiczno-partycypacyjne (Gotebniak, 2020) i ,wspdlnote

uczacy sie” (Filipiak, 2019; Smith et al., 2009). Opis ten przyjmujacy forme narra-
¢ji wyznaczony jest przez etapy realizacji badania w dziataniu nakreslone przez

Stephena Kemmisa i Robina McTaggarta (2005), takie jak: planowanie, dziatanie,
obserwacja i refleksja.

PLANOWANIE: IDENTYFIKACJA PROBLEMU ZWIAZANEGO Z JAKOSCIA PRAKTYK
NAUCZYCIELSKICH | ZAPROJEKTOWANIE ZMIAN

Jako grupa badaczek Katedry Wczesnej Edukacji Akademii Pedagogiki Specjalnej
zwracaty$my uwage na zjawisko naszej marginalnej roli jako opiekunek praktyk
studenckich. Wieloletnie doswiadczenia w pehnieniu tej funkcji wykazaty, ze spro-
wadzata sie ona czesto do formalnego nadzoru, obejmujacego jedynie rozmowe
ze studentami po odbytych przez nich praktykach oraz akceptacje przygotowa-
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nej dokumentacji. Nasze watpliwosci budzita nie tylko formuta praktyk, ale réw-
niez dobdr placéwek - studenci wielokrotnie sygnalizowali nam trudnosci w tym
obszarze.

W takim ujeciu relacja miedzy uczelniag a szkotag miata gtéwnie charakter ad-
ministracyjny, a sam potencjat praktyk jako przestrzeni uczenia sie studentéw
i nauczycieli pozostawat w duzej mierze niewykorzystany. Nie zawsze istniaty
mozliwosci aktywnego zaangazowania studentéw w codzienne funkcjonowanie
szkoty i refleksje nad praktyka pedagogiczna. Czesto nie mieli oni okazji, by sta¢
sie rzeczywista czescig spotecznosci szkolnej. Studenci zwracali uwage na trud-
nos¢ w znalezieniu swojej roli w srodowisku szkolnym, ograniczone mozliwo-
$ci obserwowania sposobdw pracy réznych nauczycieli oraz niewystarczajace
wsparcie w interpretowaniu do$wiadczen z perspektywy teorii. Te spostrzezenia
staty sie dla nas impulsem do poszukiwania rozwigzan, ktére umozliwityby two-
rzenie sieci wspétpracy miedzy uczelnia a szkota i wspdélne uczenie sie wszystkich
zaangazowanych stron.

W efekcie rozpoczetysmy projekt pod nazwa ,Latajaca Szkota Praktyk”, ktore-
go gtéwnym celem byto budowanie partnerstwa na rzecz jakosci edukacji po-
miedzy Akademia Pedagogiki Specjalnej a wybranymi szkotami podstawowymi
w Polsce. Wspodtpraca ta wyrastajaca z koncepcji ,school-university partnership
jest warunkiem wysokiej jakosci ksztatcenia nauczycieli (Burns et al.,, 2015; Day,
2008). Punktem wyjscia projektowanych dziatari byta identyfikacja problemoéw
i potrzeb studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej w obszarze realizowanych
przez nich praktyk nauczycielskich. Dziataniem rozpoczynajacym nasza projekto-
wa wspotprace byt warsztat otwarcia, podczas ktérego studenci podjeli refleksje
na temat aktualnie obowigzujagcego na Akademii Pedagogiki Specjalnej mode-
lu praktyk. Studenci zwrdcili miedzy innymi uwage na brak rekomendowanych
przez uczelnie szkoét, a nawet konkretnych nauczycieli, ktérych prace warto ob-
serwowac podczas praktyk. Wybér szkot jest zazwyczaj przypadkowy i nie kon-
sultowany z uczelnianym opiekunem praktyk. Studenci nie dostrzegaja stosowa-
nia w wybranych przez siebie szkotach zalecanych przez prowadzacych zajecia
na uczelni metod pracy czy komunikacji z uczniem. Istotng wada obecnego mo-
delu praktyk jest, w opinii studentéw, brak w trakcie roku akademickiego czasu
wolnego od zaje¢ dydaktycznych przeznaczonego na realizacje praktyki ciagtej
oraz brak przestrzeni na wspoélny dialog - studentéw i opiekuna z ramienia uczel-
ni — o zaobserwowanych podczas praktyk zjawiskach.

Organizacja praktyk nauczycielskich przyjeta w projekcie ,Latajaca Szkota
Praktyk” opierata sie na zatozeniach wynikajacych bezposrednio z powyzszych
uwag studentéw. Po pierwsze, praktyki miaty sie odby¢ w celowo wybranych
publicznych i niepublicznych szkotach podstawowych na terenie Polski. Po dru-
gie, praktyki miaty by¢ realizowane w trybie ciaglym, przez caly tydzien, w cza-
sie wolnym od zaje¢ dydaktycznych — we wrzesniu — przed rozpoczeciem roku
akademickiego oraz podczas przerwy zimowej. Po trzecie, studenci obserwowali
zajecia w diadach lub triadach oraz w towarzystwie nauczycieli akademickich,
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ktorzy na biezgco mogli omawiac ze studentami ich refleksje z obserwowanych
zaje¢ w formule briefingu i debriefingu (Gotebniak, 2020, s. 38). Budowa ,wspdl-
noty uczacej sie” miedzy celowo wybranymi szkotami a uczelnig obejmowata
poza wizytami studentéw, takze warsztaty dla nauczycieli tych szkét prowadzone
przez akademikéw oraz warsztaty dla studentéw prowadzone przez nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej.

DzIALANIE: PRZEBIEG | FORMULA WDROZONEGO MODELU PRAKTYK

Projekt realizowany byt w latach 2024 - 2026. Pierwszym kluczowym etapem byto
nawigzanie wspodtpracy z wybranymi szkotami podstawowymi na terenie Polski.
Wsrdd kryteriéw doboru szkét znalazty sie: aktywna dziatalno$¢ dyrektoréw czy
zatozycieli szkoty promujaca dobre praktyki podczas konferencji czy w publika-
cjach; wyrdzniajacy sie program nauczania; organizacja ksztatcenia realizowana
w oparciu o zatozenia konstruktywizmu. Selekcja szkét byta dla nas duzym wy-
zwaniem. To od niej zalezat sukces catego przedsiewziecia. O ile dwa pierwsze
kryteria doboru szkét byty mozliwe do zastosowania z punktu widzenia zewnetrz-
nego obserwatora, to trzecie kryterium weryfikowane byto dopiero w toku obser-
wacji zajec i pracy dydaktycznej poszczegélnych nauczycieli.

Przed ostatecznym wyborem szkét wielokrotnie kontaktowaty$my sie z dana
placéwka, odwiedzaty$my ja, czy prowadzitysmy rozmowy z dyrekcja. Nie miaty-
$my jednak pewnosci, ze nasi studenci beda mogli zaobserwowac zajecia, ktére
beda inspirowa¢ ich do budowania wiasnego konstruktywistycznego warsztatu
pracy i beda wzorcowym przyktadem w jaki sposéb realizowa¢ zatozenia teore-
tyczne poznane w murach naszej uczelni w codziennej praktyce szkolne;j.

Zrealizowaty$my facznie 11 pieciodniowych wizyt w dziesieciu publicznych
i niepublicznych szkotach w Polsce. We wrzesniu 2024 roku i 2025 roku byty to wi-
zyty studyjne wyjazdowe, realizowane w czterech szkotach podstawowych poza
Warszawa. Natomiast w ramach akademickiej przerwy zimowej odbyly sie wizyty
w szesciu szkotach podstawowych na terenie Warszawy. Uczestnikami projektu
byto tacznie 134 studentek i studentéw pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkol-
nej Akademii Pedagogiki Specjalnej. Udziat w projekcie byt dobrowolny. Podczas
wizyt w szkotach zadaniem studentéw byta obserwacja zaje¢, rozmowy z na-
uczycielami i uczniami oraz uzupetnianie refleksyjnych dziennikéw praktykanta.
Sposréd uczestnikéw projektu wytoniono studentéw chetnych do udziatu w wy-
wiadach fokusowych. W kazdym wywiadzie brato udziat od o$miu do dziesieciu
studentéw. Wywiady prowadzone byty bezposrednio po odbyciu tygodniowych
praktyk w ramach projektu i stuzyty wywotaniu refleksji zwigzanej z tym doswiad-
czeniem. Wszystkie wywiady zostaty nagrane i transkrybowane. Ostatecznie
zebrano materiat badawczy w postaci 134 dzienniczkéw praktyk wypetnionych
przez studentéw oraz osiem wywiadéw fokusowych. Jedno z postawionych
przez nas pytan badawczych brzmiato: Jakie korzysci wynikajace z realizacji prak-
tyk w ramach projektu ,Latajaca Szkofa Praktyk” identyfikuja studenci? Analiza
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wypowiedzi studentéw pozwolita na wytonienie takich kategorii, jak: czas reali-
zacji praktyk, proces nauczania-uczenia sie obserwowany w klasie, celowy dobér
szkét w projekcie, odmienna forma dokumentacji z praktyk, inspiracje zawodowe
oraz wspdlnota uczaca sie*. W tym tekscie zaprezentowana zostanie analiza wy-
powiedzi odnoszacych sie do doswiadczen studentéw zwigzanych z wspélnota
uczaca sie. Po wyodrebnieniu tych wypowiedzi staratysmy sie je przeanalizowa¢
uwzgledniajac trzy wymiary trialogicznej praktyki uczenia sie (indywidualny, rela-
cyjny i kontekstualny) nakreslone przez Bogustawe Dorote Gotebniak (2020).

OBSERWACJA: BUDOWA ,,WSPOLNOTY UCZACEJ SIE”

W szkotach bioracych udziat w projekcie realizacja badarn umozliwita stworze-
nie warunkéw do uczenia sie we ,wspdlnocie uczacej sie” rozumianej jako grupa
0s6b dzielacych pasje do praktyki edukacyjnej i doskonalacych swoje kompe-
tencje poprzez regularne interakcje oraz zbiorowe uczenie sie (Wenger-Trayner
i Wenger-Trayner, 2015). Obserwacja tego procesu umozliwita uchwycenie prze-
mian zachodzacych w sposobach wspdtpracy, podejmowania refleksji i wspotod-
powiedzialnosci za rozwdj uczestnikéw: studentédw i nauczycieli. Studenci, czer-
piac bezposrednio od nauczycieli szkolnych praktyczna wiedze i doswiadczenie
pedagogiczne, znaczaco rozwineli swoje kompetencje badawcze i refleksje nad
praktyka edukacyjna, podczas gdy nauczyciele szkolni i akademiccy odniesli
korzysci z dwustronnej wymiany wiedzy i wspolnej refleksji. Taka praktyka wpi-
suje sie w koncepcje ,wspolnoty uczacej sie” (learning community), rozwinie-
tej przez Jane Lave i Etienne’a Wengera (1991). Ta perspektywa ukazuje uczenie
sie jako proces spoteczny, a nie indywidualny, dokonujacy sie poprzez aktywny
udziat w dialogu, wspdlnych praktykach i wymianie doswiadczen w eksploracji
rzeczywistosci edukacyjnej (Lave i Wenger, 1991; Senge, 1998). Ujecie to pozwala
spojrze¢ na wprowadzong zmiane nie tylko w kategoriach nowych rozwiazan dy-
daktycznych czy organizacyjnych, ale gtéwnie jako na proces wspdlnego uczenia
sie uczestnikoéw praktyk.

Systematyczne obserwacje zaje¢, pogtebione dyskusje nad praktykami oraz
wzajemne informacje zwrotne umozliwity podejscie trialogiczne. W odréznieniu
od monologicznego skupienia na indywidualnym konstruowaniu wiedzy studen-
téw oraz dialogicznego osadzenia uczenia sie w transformacji wspolnot praktyki,
trialogika akcentuje jednoczesnie wymiary indywidualne, relacyjne i kontekstu-
alne uczenia sie. Podejscie to podkresla role interakcji oséb z kulturowymi arte-
faktami w uczeniu sie i rozwoju, osadzonych w lokalnym i globalnym kontekscie
(Gotebniak, 2020). Edukacja jako dziatalno$¢ kulturowa akcentuje zréznicowanie,
progresywny dyskurs, kolektywnos¢ i nieustanne rekonstruowanie mikroproce-

2 Szerzej piszemy o tym w tekscie: Koterwas, A., Nowosielska, E., i Zambrowska, M. (2025). “Flying
school of teaching internships” — in search of an alternative model for implementation of teacher
internship. W: M. Carmo (red.), Education and New Developments. Proceedings (t.1, s. 74-78). inScien-
ce Press.
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séw kultury przez nauczyciela i ucznia. Stawanie sie nauczycielem oznacza dyna-
miczny, ciagly proces ksztattowania wiasnej tozsamosci zawodowej poprzez ak-
tywna prace z tzw. mikroprocesami kultury w edukacji (Gotebniak, 2007, 2020). Sa
to na przyktad codzienne interakcje w klasie, rytuaty lekcyjne czy wspdlne nego-
cjowanie znaczen, podczas ktérych uczniowie i nauczyciele wspéttworza swoje
tozsamosci. W szkotach bioracych udziat w projekcie, do tych interakgji i rytuatéw
zostali wigczeni takze studenci.

Wypowiedzi uczestnikéw projektu podczas wywiaddéw fokusowych pokazu-
ja, ze poczucie wspdlnoty redukowato stres zwigzany z praktykami i zapewniato
wsparcie emocjonalne: ,jestesmy po prostu w tym razem i zZe jest tak wspierajgco”
(FGI3), ,roztadowatysmy tadunek emocjonalny [...] rano byto tatwiej wstac i zaczqc
z czystq kartkg” (FGI5). Mentoring zapewniat takze komfort psychiczny umozliwia-
jacy swobodng eksploracje: ,mielismy plecy w postaci naszych prowadzqcych [...]
moglismy eksplorowaé, majqc komfort psychiczny” (FGI2). Ponadto, bezposredni
dialog z doswiadczonymi opiekunami praktyk umozliwiat $cieranie perspektyw:
~Super, ze nasi opiekunowie byli w tym wszystkim z nami od a do z, ze mogtam sie
wygadac[...] Mogtam porozmawia¢ z drugim cztowiekiem, ktéry ma ten fach w reku
[...] Scierac opinie z kims doswiadczonym, kto widziat to samo z innej perspektywy”
(FGI). Studenci w swoich wypowiedziach podkreslaja, ze wspoétobecnosé nauczy-
cieli akademickich w szkole byta dla nich forma wsparcia emocjonalnego i mery-
torycznego, a wspdlne omawianie sytuacji dydaktycznych czy trudnosci wycho-
wawczych ukazywato nauczycielskie uczenie sie jako wspétdzielong trajektorie
od nowicjusza do mistrza (Lave i Wenger, 1991), dajac poczucie, ze uczenie sie
nauczycielskiego zawodu nie jest tylko indywidualnym wyzwaniem. W Swietle
teorii wspdlnoty uczacej sie mozna wiec stwierdzi¢, ze taki model praktyk sprzyja
internalizacji wartosci wspotpracy, dialogu i refleksyjnosci, bedacych fundamen-
tem profesjonalnej tozsamosci nauczyciela (Wenger, 1998).

Opisany model praktyk nauczycielskich, osadzony w ramach wspdlnoty ucza-
cej sie (Lave i Wenger, 1991), stanowi obiecujacg strategie trialogiczng w ksztat-
ceniu nauczycieli wczesnej edukacji. Analiza wypowiedzi studentek i studentéw
ilustruje trzy wymiary trialogicznej praktyki uczenia sie: indywidualny, relacyjny
i kontekstualny (Gotebniak, 2020).

W wymiarze indywidualnym ujawniata sie osobista refleksja studentow
inicjowana w przestrzeni refleksji grupowej w ramach wiasnego przetwarzania
doswiadczen i autorefleksji uruchamianej podczas wspdlnych spotkan. Studenci
omawiajac korzysci wynikajace z realizacji praktyk wspominali: ,dafo mi to wiek-
szq Swiadomos¢ o mnie, jako tez powiedzmy o tym przysztym nauczycielu, jak ja re-
aguje na rézne sytuacje, ktére sie tam pojawity” (FGIs); ,u mnie to tak samo jest prze-
zywane, Ze to jest po prostu czas praktyk, czas przemyslen, ktdry sie wydtuza, bo trwa,
ale jest to taki czas typowy dla mnie, Zebym mdgt obserwowac i zastanawiac sie nad
swojq przysztosciq” (FGI2).

Wymiar relacyjny obejmowat wsparcie emocjonalne — praca w parach i gru-
pie redukowata stres, budujac poczucie , jesteSmy w tym razem” (FGI3) oraz poczu-
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cie bezpieczenstwa, gdy studenci czuli sie ,chronieni” przez nauczycieli akademi-
ckich i grupe, co pozwalato na swobodng eksploracje bez leku przed btedami:
»mielismy plecy w postaci naszych prowadzqcych” (FGI2); ,mogfam sie wygadac,
co mi nie lezy” (FGh) oraz mentoring — umozliwiajacy studentom negocjowanie
znaczen w bezpiecznej przestrzeni dialogu z mentorami: ,mogtam porozmawiac
z drugim cztowiekiem, ktory ma ten fach w reku” (FGI1).

Wymiar kontekstualny obejmowat osadzenie doswiadczeh studentéw
w kulturze klasy i szkoty, w praktyce nauczycielek-mentorek: ,praktyki uczqg, ze nie
zawsze wtasnie pdjdzie zgodnie z planem, pokazujq takie realia jak praca w szkole
i to jest moim zdaniem bardzo istotne” (FGI2). Studenci podkreslali przy tym zna-
czenie wrazliwosci na kontekst klasy i potrzeby dzieci: ,ja bym zwrdcit szczegding
uwage na adaptacje na poczqtku, zeby dzieci dobrze sie czuty w towarzystwie moim,
ale zaréwno, jak i swoim wzajemnie... na wrazliwos¢ emocjonalnq tych dzieci, Zeby
jg rozwijac jak najbardziej” (FGI2).

W odréznieniu od tradycyjnych praktyk indywidualnych, te wymiary odzwier-
ciedlaja refleksyjng praktyke (,reflective practitioner”) w pedagogice (Schon, 1983),
czyli widzenia siebie jako nauczyciela zdolnego do krytycznego myslenia o wias-
nej praktyce. To dzieki tym sytuacjom studenci mogli na biezagco wymienia¢
spostrzezenia, wnioski i planowac kolejne kroki swoich pedagogicznych dziatan.
Dialog oparty na partnerstwie budowat poczucie bezpieczenstwa i wzajemnego
zaufania (Broadley et al., 2024). Taki model przesuwa akcent od indywidualnego
doswiadczenia ku wspétdzielonej refleksji i wspotodpowiedzialnosci. Studenci
doswiadczaja, ze profesjonalna tozsamos¢ nauczyciela ksztattuje sie w sieci zna-
czacych interakcji z uczniami, réwiesnikami i mentorami, czyniagc szkote auten-
tyczna przestrzenig wspolnoty uczacej sie (Heintz, 2024; Suphasri i Chinokul, 2021).

REFLEKSJA: TRIALOGICZNY CHARAKTER PRAKTYK

W opisanym projekcie praktyki nauczycielskie staja sie czym$ wiecej niz obowiaz-
kowym elementem programu ksztatcenia. Przyjmuja forme wspdlnego przedsie-
wziecia edukacyjnego, w ktérym studenci, uczniowie, nauczyciele szkolni i akade-
miccy wspottworza przestrzen uczenia sie. Studenci nie sg jedynie obserwatorami
gotowych rozwigzan pedagogicznych, lecz petnoprawnymi uczestnikami wspél-
noty, gdzie refleksja nabiera trialogicznego charakteru opartego na zasadniczej
roli interakcji miedzy osobami a kulturowymi artefaktami w mikro- i makrokon-
tekscie uczenia sie (Gotebniak, 2020). Aby dogtebnie zrozumie¢ codzienne oto-
czenie ucznia, nalezy spojrzec szerzej — na perspektywe szkoty jako catosci. Obej-
muje to analize lokalnych realiéw klasy i placoéwki w konfrontacji z globalnymi
dylematami edukacji.

Opisywany projekt praktyk mozna traktowac jako przyktad przesuniecia ak-
centu: od indywidualnie przezywanej praktyki, rozliczanej gtéwnie w kategoriach
formalnego zaliczenia, ku praktyce wspotdzielonej, w ktérej kluczowa role odgry-
wajg wspolna refleksja, dialog i wspotodpowiedzialnos¢ za proces uczenia sie.
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Refleksja nie ogranicza sie tu do sporadycznych podsumowan po zakornczonej
praktyce, lecz staje sie procesem ciagtym, obejmuje zaréwno refleksje ,w" dzia-
faniu, jak i refleksje ,nad” dziataniem (Gotebniak, 2020; Nowak-tojewska, 2021),
kiedy studenci, pozostajac w kontakcie z metodykami i réwiesnikami, na biezaco
modyfikuja swoje decyzje i sposoby reagowania w klasie.

Podsumowujac, analiza skutkéw wdrozenia zmiany odstania, w jakim stopniu
dziatania podejmowane przez studentéw i nauczycieli sprzyjaty tworzeniu wa-
runkéw do wymiany doswiadczen, refleksyjnego namystu i wspdtodpowiedzial-
nosci za uczenie sie. W tym sensie obserwowane efekty mozna interpretowac
jako przejawy ksztattowania sie wspdlnoty uczacej sie - dynamicznej, relacyjnej
przestrzeni rozwoju, w ktérej granice miedzy uczacymi sie a wspierajgcymi ucze-
nie staja sie ptynne.

Co DALEJ?

Partnerstwo miedzy szkotami a Akademia Pedagogiki Specjalnej w ramach pro-
jektu,Latajaca Szkota Praktyk” oparte jest na projektowaniu zmian przez uczelnie
- akademikoéw i studentéw. Kolejnym krokiem w budowaniu partnerstwa moze
by¢ zréwnowazenie tych pozycji poprzez zwiekszenie demokratyzacji relacji
miedzy szkota a uczelnia, gdzie kazdy partner jest rbwnoprawnym podmiotem
(Bernay et al., 2020). Dlatego w kolejnym cyklu badania w dziataniu stuzacym pro-
jektowaniu modelu praktyk warto dotozy¢ gtos dyrektoréw i nauczycieli wspot-
pracujacych szkét.

Mimo ze wdrozony projekt nie stanowi nowatorskiej propozycji sposobu rea-
lizacji praktyk zawodowych — idea przygotowania przysztych nauczycieli do pet-
nienia roli refleksyjnych praktykéw w dialogu i wspétudziale Srodowiska akade-
mickiego i uczelni wyzszej jest realizowana w ramach wielu inicjatyw? w Polsce
i za granicg (np. modele community of practice w USA, programy mentoringowe
w Finlandii, projekty badawcze w dziataniu w polskich uczelniach, czy wyniki na-
szych badan). Nasze badania potwierdzaja konieczno$¢ zmian w tym obszarze.
Szeroka implementacja podobnych projektéw w programach studiéw nauczy-
cielskich mogtaby znaczaco podniesc¢ jakos¢ przygotowania do refleksyjnej prak-
tyki zawodowej, znajdujac odzwierciedlenie w pracy nauczycieli z klasami wczes-
noszkolnymi i transformujac szkoty w przestrzenie autentycznych spotecznosci
refleksyjnych.

3 Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji, Uniwersytet Warszawski i Kolegium Na-
uczycielskie w Warszawie (2012-2014); Poprzez praktyke do profesjonalizmu - nowa koncepcja
praktyk studenckich i jej aplikacja, Dolnoslaska Szkota Wyzsza (2011-2014); Przyjazna i bezpieczna
szkota, Uniwersytet £6dzki (2010-2014).
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AssTrRACT: The paper presents the assumptions and preliminary results of the
two-year project “The Flying School of Practice”, conducted at the Maria Grze-
gorzewska University in Warsaw. The project combines research and application
dimensions. Its aim is to enhance the quality of teacher training through the de-
velopment of partnerships between the university and educational institutions.
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childhood education teachers—in purposefully selected primary schools, in
a continuous mode and under the supervision of university-based mentors. The
adopted research approach was participatory action research (Kemmis & McTag-
gart, 2005). The article discusses the stages of the research process undertaken.
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through practice, interaction with pupils and teachers, and the collaborative ne-
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INTRODUCTION

It has been a long day, but | am certainly happy to be here with you. Such a huge
crowd, such a huge community of people who are definitely passionate about
skills and, | think, great supporters of social rights. As | walked into this room, | re-
ally felt the sense of network and community. | see that the feeling of community,
the energy, the vibe, and the scale are high. | think this is really important as we
go forward with our agenda on skills and social rights.

Take a moment to linger on this statement and try to imagine the scene that
produced it. Can the reader guess the speaker and the audience? What “crowd”
might the speaker be addressing that could be hailed as “passionate about skills",
and what might be the reasons for their enthusiasm? What is the significance of
the pairing with “social rights”in the alluded agenda? What might be some of the
shared suppositions between the speaker and the audience before the speaker
has even begun the substance of their address?

The speaker is Roxana Minzatu, Executive Vice-President for Social Rights and
Skills, Quality Jobs, and Preparedness of the European Commission. The audience
is the March 2025 European Employment and Social Rights Forum.' The topic is
a new major policy initiative, part of the rolling out of the Commission’s agenda
for the next five years, called the Union of Skills, which Minzatu was introducing
for discussion across European Union institutions and for input from its member
states. The name of the policy initiative at the center of this event, however, only
puzzles more than it provides answers to some of the questions above. If we lin-
ger over the name of this initiative, we might ask, what do “skills” have to do with
a“union?” One reference point for varieties of English used in Europe, the Oxford
English Dictionary (OED), defines “skills” as “capability of accomplishing some-
thing with precision and certainty; practical knowledge in combination with
ability; cleverness, expertness”? This definition, conceiving of skills as inhering
in individuals, might be familiar to readers with backgrounds in other European

1 Video of the speech: Skills for a competitive Europe [Wideo]. (2025, 10 czerwca). EU Social Forum.
https://www.eusocialforum.eu/2025/v/s-2854255

2 https://www.oed.com/dictionary/skill_n1?tab=meaning_and_use#22391850
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languages. Consider this explanation alongside the OED’s definition of “union” as

“the action of joining or uniting one thing to another or others, or two or more
things together, to form a single complete body or unit”? To bring a “union” into
the same conceptual space as “skills”is an act of identifying points for decoupling
the integrated structure of one body in order to find ways to assemble a set of
similar-sized bodies into a larger structure. Does another concept invoked - “so-
cial rights” - play a role in this reassembly? What might be some elements of the
worldview that informs this vision of, in essence, a different conceptualization of
a social order formed from acts of learning?

This article offers an initial analysis of a recently launched major European-lev-
el policy initiative that involves and has bearing on national educational systems,
and of the educational philosophy that animates it. In particular, | explore how
two concepts that have received recent attention from qualitatively informed re-
searchers of education - epistemic infrastructure and discourses of skill in higher
education - offer tools for making sense of the ideologies that make the “union
of skills” a compelling enough framework for what the European Commission
has characterized as a current “flagship” initiative in the policy “world” (Shore et
al., 2011) or space of European-level educational policy. The analysis that | offer
here of the Union of Skills initiative may help us understand some of the cur-
rent EU-level orientation to education that has bearing on how individual schools
across the EU are informed by policy authorities and supplied with resources
to do their work with students.

My analysis here proposes an elaboration on the concept of “epistemic infra-
structure”, which Marlee Tichenor, Sally E. Merry, Sotiria Grek, and Justyna Ban-
dola-Gill have defined as the “complex interplay of material, techno-political and
organizational structures within which (statistical) knowledge is produced, dis-
seminated and translated into global public policy” (2022, p. 435). First, if infra-
structural thinking in transnational education policy communities indeed seems
compelling, closer attention to its discursive formulation offers an alternative
perspective on how we view the structure of infrastructure. What analytical val-
ue might there be to understanding “infrastructure” not only in terms of visible,
readily graspable pieces that are put together, but also - for instance - from
a more molecular compositional perspective of how its elements are named and
debated?

In what follows, | outline a few key features of recent work by an interdiscipli-
nary set of scholars on epistemic infrastructures in transnational public policy. My
own evaluation of this work leads me to introduce some of the writing of linguis-
tic anthropologist Bonnie Urciuoli on grammatical and semiotic features of “skills”
discourses in U.S. higher education. | then apply this theoretical framework to an
analysis of a key introductory text of the Union of Skills initiative, complemented
by attention to other public framing activities such as the event described at the
opening of this article. This article trades breadth of range and number of policy

3 https://www.oed.com/dictionary/union_n2?tab=meaning_and_use#16667462
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documents for a close focus on the key text of this new initiative of education and
training; it is also necessarily limited in the scope of its conclusions while aiming
to be taken up further by other scholars in larger-scale policy analysis. | conclude
with thoughts about what this analysis suggests about the impact of infrastruc-
tural thinking and discourses on the national education systems of Europe. In the
background, a further question haunts my account of this initiative and how it
proceeds: what is the place of “skills” in twenty-first-century visions for education
and training?

KEY CONCEPTS

Anthropologists working on issues other than education began to take an inter-
est in problems of “infrastructure”in the 2000s. Brian Larkin defined them as“built
networks that facilitate the flow of goods, people, or ideas and allow for their
exchange over space” (2013, p. 328). To study infrastructure, he added, is to study
a system that, of course, involves the users of that system at all levels, but also
centers on the politicians, technocrats, economists, and engineers of that system.
The idea of “epistemic infrastructure” serving educational policy was introduced
by Tichenor et al. (2022) regarding the UN Sustainable Development Goals (SDGs).
Grek has argued in detail that the SDG concerning education represents a para-
digmatic policy shift in the quantification of policy governance from measuring
“schooling” to measuring “learning”. To the extent that education has become a fo-
cused object of integration into a unified model of economic, social, and envi-
ronmental goals and best practices, this is the result of a consensus around the
production of new metrics in response to the perceived failure of the metrics of
the preceding Millennium Development Goals. These pieces note different“levels”
to the structure of an infrastructure and the role that formal, regularized “meet-
ings” of experts have played in turning them into dynamic action (see especially
Grek, 2022).

While some of this recent work on epistemic infrastructures has noted the
utility of discourse analysis (Grek, 2022; see also Grek & Russell, 2024), it has not
yet taken a deeper dive into the nature of any formative discourse. On the one
hand, discourse is what forms both the “interlinkages” and the “paradigms” that
are two of the three levels (materialities being the third) that Tichenor et al. (2022)
have proposed for the analysis of epistemic infrastructure. On the other hand, this
concept of epistemic infrastructures, as explored to this point, might benefit from
rethinking the very place of discourse in its conceptualization of the structure of
infrastructure. Consider what Tichenor et al. have identified as a “first-order lev-
el” of analysis: the “materialities” of data and indicators. They proceed from this
level toward a “second-order level” of “interlinkages”, followed by a “third-order
level” of a “[new global public policy] paradigm” (Tichenor et al., 2022, p. 433). This
model reflects a classic understanding of scale: from a micro of data, indicators,
and “all other relevant inscriptions” (Tichenor et al., 2022, p. 435) to a macro of
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“global”. However, recent critical reflections on the concept of “scale” problematize
the naturalness of these gradients. Part of the problem is that there is much more
to human communication to examine than that which takes the form of the gen-
res and other graphic forms of organizational labor at the center of “inscription”.
Indeed, recent arguments in linguistic anthropology on scale (Carr & Lempert,
2016; Lempert, 2024) point to the indispensability of various aspects of language
and communication for the epistemes that form any infrastructure, let alone an
epistemic one. This might lead us to consider the structure of infrastructure from
a different angle: for instance, one that examines more molecular cross-sections
of what makes up these building blocks, or even how the affordances of these
units depend on the forms of talk (expert pronouncement or other) that render

“data” interpretable as such.

The Union of Skills initiative certainly suggests structure, and to the extent
that this concept consists of forms and functions, it would seem to also suggest
an act of engineering akin to developing infrastructure, even down to Larkin’s
general functional detail of “flow”. For decades, when the EU has discussed skills
and training, these conversations have usually accompanied rhetoric about the
benefits of removing barriers to mobility, whether to goods or to the supply of
workers. Do we need quantification to identify an epistemic infrastructure, or has
the initial work on the concept simply given us a helpful starting point?

The imagery of a Union of Skills, | have noted, suggests a structure akin to in-
frastructure. Another scholar may help us pay closer attention to the nature of the

“skills” discourses at the center of this concept. Bonnie Urciuoli’'s work in the early
2000s on the trending discourse of “skills” in U.S. higher education noted several
shifts in the linguistic usage of “skill” or “skills” as evidence. For instance, she noted
that in American English there seemed to be a growing use of “skill” as a count
noun (in the plural) rather than as a mass noun that cannot be made plural: the
difference between the discussion of “basic skills” and that of stating that a cer-
tain type of work (such as carpentry) takes “a lot of skill”. The use of “skill”as a verb,
as in formulations such as “upskilling” and “reskilling” may be a recent comple-
ment. Urciuoli, drawing on the work of other scholars in this area, noted further,

“The noun skill once denoted a specific manual or machine operation and now
denotes any practice, form of knowledge, or way of being constituting produc-
tive labor” (Urciuoli, 2008, p. 212). This observation tracks with the development,
for instance, of dividing skills into categories such as “hard” (linked to a particular
job or trade) and “soft” (those that are more transferable, such as communication).

Urciuoli situated this discursive shift within larger shifts in the organization
of work, with implications for how the goals and purposes of education are dis-
cussed. To the extent that workers are increasingly exhorted to conceive of them-
selves as free agents or commodities in the job market (Gershon, 2017; Larson,
2008; Urciuoli, 2011), their prospects might rise or fall based on their ability to ac-
cumulate skills. This notion of personhood has been characterized by a great body
of work as reflective of neoliberal technologies of the self (see also Foucault, 1988;
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Urciuoli, 2008, p. 212), framing individuals as autonomous, isolated, enterprising
selves cut loose from a previous conceptualization of personhood as socially em-
bedded and supported by the state (Makovicky, 2014). Recognizing this change
should spark questions about whether these changes are ones we want to take
place, particularly because of their implications for self-realization and pluralism.
In her work, Urciuoli also notes how these skills discourses, to the extent that they
are taken up by students, have further implications for the role that education
plays in the fashioning of the self: as something more expansive and imaginative
or as something more utilitarian (see also Ahmed, 2019; Handler, 2013).

Urciuoli's mostimportant analytical insights from her work in this period come
from her perception of a different linguistic or communicative aspect of shifts
in how the words “skill” or “skills” are discussed. Drawing on insights from other
linguistic anthropologists, she noticed a pair of features germane to my analy-
sis here: their “denotational vagueness’, drawing meanings from “associational
chains of terminology” (Urciuoli, 2008, p. 213). To elaborate, the shift in discours-
es of skills that she noted in her research during this period tracked with other
shifts in ways of talking about “education, work, technology, and change’, quite
like Raymond Williams's concept of keywords (Urciuoli, 2008, pp. 213-214). Urci-
uoli, however, elaborated significantly on Williams's concept to provide a more
robust semio-pragmatic understanding of how such words generate social ac-
tion. Thus, she saw “skills” and other terms such as “leadership” and “diversity” as
clustering to form a particular “register” of neoliberal discourse linking spaces of
higher education with workplaces beyond. Building on Roman Jakobson’s (1956)
and Michael Silverstein’s (2003) writing about linguistic tokens that function as

“shifters” (drawing their meaning from context), Urciuoli has argued that reference
to “skills” or words clustered with it accomplishes social action as a “strategical-
ly deployable” shifter, drawing content to its indeterminate nature through uses
in concrete situations that also reference or index social alignment with other
persons and ideas (see also contributions in Gershon, 2025; Urciuoli, 2003, 2008,
p. 214). Urciuoli writes:

The defining elements of skills discourses (...) do not make up a coherent se-
mantic field, but a loose associational chain, a cluster of mutually enregistered
usages that are referentially successful to the extent that users share, or buy
into specific presuppositions about workers and labor: who workers should
be, how they should work, and how they should be evaluated (Urciuoli, 2008,
pp. 212-213).

Urciuoli’s analysis of skills discourses in higher education has taken place in
the context of the U.S. In what follows, | explore the utility of the analytical tools
that Urciuoli developed, not to offer a definitive conclusion about what animates
the Union of Skills initiative, but to point toward a possible one while identifying
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where there is room to elaborate on the concept of epistemic infrastructures in
transnational educational policymaking.

ANALYSIS

I return now to the scene of the opening paragraphs of this article: a performative
launch of the Union of Skills initiative at a semi-regular annual policy “forum”.

The speaker, Roxana Minzatu, was introducing this initiative early in her man-
date as part of what seems to have been a carefully orchestrated moment, the
first of this two-day event. As is common for EU policy, the key referent for this in-
troduction was actually a formal text made public on that same day: the Commu-
nication from the European Commission on the Union of Skills (European Com-
mission, 2025). How was this framework of “skills” presented in the formal text of
the Commission Communication published earlier that day?

The Commission Communication proposes, “The Union of Skills aims to sup-
port the development of quality, inclusive and adaptable education, training and
skills systems to increase the EU’s competitiveness” (European Commission, 2025,
p.1). It argues that the member states of the EU do not produce the right balance
of skilled graduates, are not helping enough people “upskill or reskill through-
out their working lives’, and fail to integrate “persons with disabilities or with
a migrant background” who “often encounter additional obstacles in developing
their skills”. It goes on to state that“building solid skills foundations and engaging
in lifelong upskilling and reskilling” is “in line with the European Pillar of Social
Rights” (European Commission, 2025, p. 4).

We see in these excerpts from the opening pages of this twenty-one-page
document how “skills”, as Bonnie Urciuoli argued is the case for discourses of U.S.
higher education, are presented in relation to other concepts, such as “quality, in-
clusive and adaptable education” or “social rights”. Populations lacking sufficient
access, as suggested by the need for “inclusion’, appear as references to “persons
with disabilities or with a migrant background”. The term “skills” itself is defined
somewhat in a footnote as “understood in a broad sense through the entire com-
munication (...) It encompasses skills, knowledge and competences for life, well
beyond the skills needed for the labour market” (European Commission, 2025,
p. 1). Right here, we see an interesting problem: this gesture toward a definition
used in the document stumbles with uncertainty about the referent (does the “it”
in the second sentence refer to the pluralized “skills” or “the entire communica-
tion”from the first sentence?) as well as a tautology of defining “skills” by referring
to“skills (...) well beyond the skills needed for the labour market”. The referential
content of what “skills” is supposed to mean here is treated as less important than
this term’s relationship with other keywords that form the context the document
is providing.

We see here what Urciuoli characterized as a “mutual enregisterment” taking
place, in which the relative referential content of a word such as “skills” draws
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meaning from its co-occurrence with others. In this article’s efforts to fire the im-
agination regarding what we can see in a cross-section of the composition of this
infrastructure, | note that “skill” does not just draw meaning from its co-occur-
rence with other terms in the communique; it also draws meaning from its ap-
pearance in an intertextual chain. As has been seen elsewhere with policymaking
in the EU (Larson 2026), the intertextual chain of events, initiatives, and pieces of
EU-level legislation invoking “skills” also prepared conceptual space for a possible
paradigm shift. This first chain includes a 2010 Commission Communication on
A New Agenda for Skills and Jobs, a 2016 Commission Communication on A New
Skills Agenda for Europe, and a 2023 European Year of Skills. However, a differ-
ent intertextual chain is actually invoked on the first page of the Communication
on the Union of Skills, which references three recent reports on competitiveness,
a sustainable future, and civilian and military preparedness by long-time influ-
ential EU figures Mario Draghi, Enrico Letta, and Sauli Niinisté (European Com-
mission, p. 1). The convergence of different, long-term intertextual chains in this
initiative was emphasized by Minzatu’s role as a relative “animator” of ideas that
had been authored by others: the Union of Skills was included as a major respon-
sibility in Minzatu’s “mission letter” from Commission President Ursula von der
Leyen of 1 December 2024, which was a public explanation of her appointment
before she was confirmed by Parliament.*

One other linguistic feature of the communication document, a grammatical
one, is further consistent with Urciuoli’s analysis of how recent skills discourses
in U.S. higher education have entailed a shift in language. The document refers
to“upskilling and reskilling", processes of doing something to a person that sound
reminiscent of how we speak about “updates” and “upgrades” when it comes
to technology. Consider the following graphic at the bottom of page 5:

4 https://commission.europa.eu/document/download/4cf63610-edoo-498a-a7c1-a2afsfd23173_
en?filename=mission-letter-minzatu.pdf
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Figure 1. The Union of Skills as a process®

UNION OF SKILLS

Building Upskilling Circulating Attracting,

skills and skills developing
for quality reskilling across the EU and retaining
lives and jobs for the digital & for n talent

green fransition cot Lni il for Europe's future

Note. From the European Commission document “Skills Union”
(COM/2025/90 final), 2025. https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/
HTML/?uri=CELEX:52025DCo090

The graphic, reminiscent of turning gears or a SmartArt design for “process”
available in Microsoft Word, takes the reader from the lightbulb of an idea to the
handshake of celebrating completed teamwork. The four phases touch on key-
words or phrases that are recognizable as legitimate domains of activity: quality
of life, the digital and green transition, competitiveness, and safeguarding the
future.“Upskilling”is used thirteen times in the document, and “reskilling” is used
fourteen.“Skilling” on its own appears twice — once in the formulation “The Union
of Skills is an ambitious strategy to deliver education and skilling in the EU” (Eu-
ropean Commission, 2025, p. 4), and once as “the Commission will engage with
education and training, employment and labor market actors, social partners and
other stakeholders to bring education and skilling governance under the Union
of Skills” (p. 6). Explanation elsewhere (especially on p. 18) of what “skilling govern-
ance”refers to notes insufficient coordination between ministries at national and
regional levels, industry, public employment, and civil society. The first element of
improved governance that then follows is the creation of a European Skills Intelli-
gence Observatory “providing necessary data for a well-informed policy” or “stra-
tegic data”and “timely data reporting”to generate “early warning alerts regarding
skills shortages in critical or strategic sectors for the EU”".

5 (European Commission, 2025, p. 5)
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These last points on governance certainly suggest a project of constructing
an EU-level scale for skills coordination. It is worth noting the resemblance to fea-
tures of infrastructure, or as Larkin defined it, “Built networks that facilitate the
flow of goods, people, or ideas and allow for their exchange over space.” The ar-
chitectural features of the Union of Skills initiative reflect an attempt to convey
urgency in delivering needed skills to areas of the EU economic sphere more effi-
ciently, whether to fight climate change, advance security, or address gaps in the
labor force due to an aging population. How is this infrastructure not epistemic?
Following the definition of epistemic infrastructure provided earlier by Tichenor
et al. — the “complex interplay of material, techno-political and organizational
structures within which (statistical) knowledge is produced, disseminated and
translated into global public policy” - we can see here the desire to use statisti-
cal knowledge to “drive” a techno-political management of the economic field as
a skill-based one.“Drive", a verb of both guidance and mechanical motion, is used
in the Communication to describe these relationships. Under the heading Driv-
ing the Change - A European Skills High Level Board, the Communication envisions
that this Board will bring together key stakeholders, including business leaders,
education and training providers, and social partners, to provide comprehen-
sive, cross-sectoral insights and guidance on skills to EU policymakers. This will
ensure a coordinated vision and the identification of the bold action necessary
to strengthen our human capital, building on the findings of the European Skills
Intelligence Observatory (European Commission, 2025, p. 19). This vision, in a doc-
ument that acknowledges social concepts like “social rights” and “quality, inclu-
sive, and adaptable education, training, and skill systems” (European Commission,
2025, p. 1), is noticeably top-down in its convening of representative experts. Al-
lowances for “reskilling” and “upskilling” seem intended to meet the expectations
of those wishing for themselves a role in the strategic direction of a macro-level
workforce, rather than those seeking resources for self-realization in meso-level
workplaces or creating opportunities for self-employment.®

Discussion

Attention to Bonnie Urciuoli’s analysis of skills discourses in U.S. higher education
has offered us conceptual tools for a preliminary exploration of how a recently
launched EU initiative, the Union of Skills, employs language in the development
of a particular material, techno-political, and organizational structure. As the core

6 My analysis of the March 2025 Commission Communication on the Union of Skills is not intended
to be comprehensive, but to open a path for further analysis. Among the formulations with “skills”
that | do not explore here is the idea of a “skills gap”. This formulation does not appear in Bonnie
Urciuoli’s analyses cited here, perhaps because her focus is on discourses of skills at selective pri-
vate colleges. In contrast, “skills gap”in the U.S. is a particular discourse of workforce development,
one that Matthew Hora has discussed as a neoliberal concept in which the private sector has signi-
ficantly dropped a previous responsibility it accepted for training and retraining employees (Hora,
2019). Indeed, a “skills gap”is part of the opening argument for the need for a “Union of Skills".

194



Of Skills and Infrastructure: Visions for Education and Society in a Recent EU Policy...

literature to date on epistemic infrastructure describes regarding other transna-
tional undertakings, quantifiable “data” and indicators appear central to the vi-
sion for this initiative, reflected in the proposal for a skills “observatory”. However,
the performative or persuasive work that the March 2025 Commission Commu-
nication seeks to accomplish, | argue, occurs through semiotic and intertextual
devices that reflect and contribute to a register of policy communication about
the education of working persons to serve a vision of a particular social imagi-
nary: a “union of skills” There can be value in employing additional perspectives
on how infrastructures — here an epistemic one that gets to the heart of what
the primary purpose of an education should be — might be built from more than
material, techno-political, and organizational means. Furthermore, while the se-
miotic tools introduced here were developed in the context of analyzing the neo-
liberalization of higher education, semiotic perspectives are helpful for exploring
the emergence of multiple meanings, perhaps not only of neoliberalism, but also
of contestation. In addition to offering a theoretical contribution to the concept
of epistemic infrastructures in education, | have provided a methodological illus-
tration of how qualitative social researchers of education policy can analyze the
key texts involved in the ongoing construction of related policy worlds or spaces.”

Key research articles that | have cited here first explored the role of epistemic
infrastructures in “global” public policy (Grek, 2022; Tichenor et al., 2022) and then
in regional, European-level educational policy (Grek & Russell, 2024). Education is,
of course, a policy area of interest to states and communities. States have well-es-
tablished interests in the cultural, social, political, and economic reproduction of
their subjects. Communities consist of parents, relatives, and neighbors for whom
schooling serves their sentimental aspirations for the next generation. Substan-
tial recent research points to the converging pressures of comparative data and
best practices, such as through the OECD and UNESCO (Bromley et al., 2024; Grek,
2024). However, numerous forces also pull the organization of schooling in a more
differentiated direction: the resources of tax bases, the nature of employment,
religious or secular values, educator input, parental input, and bureaucracy. In
this article, | have drawn from writing about skills discourses in the context of the
U.S. educational system. That system, at present, is witnessing the dismantling of
macro-level federal guidance — guidance that was already generally indifferent
to the content of any ideas from UNESCO, let alone Sustainable Development
Goals. This article is, therefore, also a reminder of the necessity of caution in in-
ternational comparisons, both in terms of how we employ lenses in the study of
different contexts and in that we are likely to enrich our understanding of these
lenses when we do apply them to different contexts.

7 Some readers may think of other scholars who have worked in a related vein if with a different
analytical lexicon, such as Ruth Wodak (e.g. Muntigl et al., 2000).
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O umiejetnosciach i infrastrukturze: wizje edukacji
i spoteczenstwa w ostatniej inicjatywie politycznej
Unii Europejskiej

AssTrAkT: Niedawne uruchomienie inicjatywy ,Union of Skills”, znaczacego przed-
siewziecia politycznego dotyczacego edukacji w catej Unii Europejskiej, nasuwa

pytanie, jak wiasciwie oceni¢ jej skale. Niniejszy artykut zawiera przeglad oraz pro-
pozycje dostosowania koncepcji ,infrastruktury epistemicznej’, zaproponowanej

niedawno w celu lepszego zrozumienia transnarodowej polityki publicznej. Przyj-
mujac odmienne spojrzenie na strukture samej infrastruktury, niniejszy artykut op-
arty na wnikliwej analizie tekstu fundamentalnego dla inicjatywy ,Union of Skills”
opowiada sie za perspektywa uzupetniajaca, ktéra doktadniej przyglada sie temu,
w jaki sposéb dyskursy dotyczace ,umiejetnosci” moga wywotywac zmiany w kon-
cepcjach spotecznego umiejscowienia jednostek, jednoczesnie przeksztatcajac

nasza wizje celu edukacji oraz sposoboéw jej wspierania na réznych poziomach.
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Pomiedzy utopijnym a reformatorskim
mysleniem o oswiacie przysztosci - edu
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szkot podstawowych

AssTrAkT: Eduutopijne myslenie stanowi istotny element refleksji edukacyjnej,
umozliwiajacy przekraczanie granic codziennych doswiadczen oraz inicjowanie
zmiany praktyk pedagogicznych. Pozwala ono ujawnia¢ napiecia miedzy tym,
co mozliwe, a tym, co systemowo dopuszczalne w instytucji szkoty. Celem badan
byta rekonstrukcja narracji dotyczacych eduutopijnych projektéw edukacji przy-
sztosci wérdd nauczycieli i dyrektoréw szkét podstawowych oraz ich krytyczno-
-hermeneutyczna interpretacja. Badania sa fragmentem projektu badawczego
4Projekt oswiaty przysztosci jako kontrapunkt doswiadczen edukacyjnych uczniéw,
nauczycieli i dyrektoréow szkét podstawowych!” Kodowanie tematyczno-deskryp-
tywne ujawnito dominacje myslenia reformatorskiego nad eduutopijnym, silnie
uwarunkowang doswiadczeniem presji systemowej, biurokratyzacji i kolonizacji
instytucjonalnej Swiadomosci. Jednoczesnie wskazano przestrzerh materialng kla-
sy jako ,pole mozliwe” - obszar zwiekszonego sprawstwa i autonomii nauczycieli,
sprzyjajacy uruchamianiu wyobrazni pedagogiczne;j.
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ria krytyczna, reforma oswiaty
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WPROWADZENIE

Artykut skupia sie na zaprezentowaniu wynikéw | etapu kodowania danych ba-
dan pilotazowych prowadzonych w ramach projektu ,Projekt oswiaty przysztosci
jako kontrapunkt doswiadczen edukacyjnych uczniéw, nauczycieli i dyrektoréow
szkoét podstawowych”. Celem jest zrekonstruowanie narracji dotyczacych eduuto-
pijnych projektéw edukacji przysztosci u nauczycieli i dyrektorow oraz ukazanie
ich krytyczno-hermeneutycznej interpretacji.

Utopie w potocznym rozumieniu najczesciej postrzegane s3 jako ,synonim
mrzonki, kaprysu czy urojenia’, co nawigzuje do etymologii tego stowa pocho-
dzacego z dzieta Thomasa More'a, ktéry ,potaczyt w jej brzmieniu przeksztatcone,
pochodzace z greki stowo tomog z przedrostkiem oy, [...] w ten sposob definiu-
jac utopie jako »nie-miejsce«” (Wtodarczyk, 2016, s. 68). Obecnie utopia wigze sie
z praktykami edukacyjnymi i jest definiowana jako konstrukt myslowy pozwala-
jacy na przekraczanie granic dostepnej codziennosci — motor zmiany (Jameson,
2005). Jak podkresla Darren Webb (2009), wizje utopijne utrzymuja napiecie kry-
tyczne miedzy ,realizmem” a kierunkiem pozadanej transformacji.

Szczegd6lnym rodzajem utopii sg eduutopie, ktére jak pisze Carmela Metelli Di
Lallo (1966), sg eksperymentami myslowymi tgczacymi terazniejszos¢ z przysztos-
Cig poprzez uruchamianie wyobrazni edukacyjnej (za: Oliverio i Zamojski, 2025,
s. 5). Ruth Levitas (2013) zwraca uwage, ze utopie edukacyjng nalezy rozumie¢
nie jako finalny cel, lecz jako metode myslenia i wyobrazania alternatywnych
porzadkow edukacyjnych. Stefano Oliverio i Piotr Zamojski (2025), odwotujac sie
do teorii postkrytycznej, traktuja je jako projekt myslowy edukacyjny stanowiacy
zmiane, ktéra,moze by¢ wprowadzana w zycie tu i teraz” (s. 13).

W niniejszych badaniach przyjefam autorska definicje w ktérej eduutopie
to ,Myslenie wyobrazeniowe, ktére jest w stanie przekroczy¢ obecny stan rozu-
mienia edukacji - jej struktury, roli, zatozen epistemologicznych i ontologicznych.
Eduutopia stanowi podstawe tworzenia innowacyjnych sposobéw myslenia
o edukacji. Jest ona projektem myslowym wyobrazeniowej koncepcji zmiany
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edukacyjnej, ktéry moze by¢ drogowskazem dla przysztych koncepdiji, jak réw-
niez dziatan.”

Eduutopijne narracje wydaja sie wazne szczegdlnie obecnie, kiedy szkota mie-
rzy sie z nowymi wyzwaniami wymuszajacymi wewnetrzne przedefiniowanie. Jak
podkreslaja publikacje (Aeschbach et al., 2025; Selwyn, 2024), doswiadczamy trud-
nych przemian: kryzys klimatyczny, brak bezpieczenstwa geopolitycznego, zmia-
ny demograficzne, rozwdj sztucznej inteligencji oraz funkcjonowanie w dwoch
$wiatach — wirtualnym i rzeczywistym.

Teoretycy i praktycy podkreslaja koniecznos¢ zmiany szkoty, pokazujac, ze jej
tradycyjna pozytywistyczna formuta catkowicie sie zdewaluowata. Raporty bada-
nia i literatura pokazuja, ze uczniowie narazeni sg na koniecznos$¢ radzenia sobie
z plynna rzeczywistoscia, niepewnoscia i przecigzeniem informacyjnym.

Réwniez nauczyciele sg obciazeni wyzwaniami organizacyjnymi. Jak pokazuje
Madalinska-Michalak (2024) w artykule Teacher education in Poland (1970-2024):
policy development, legislation, and period-specific challenges, ich rola przestata
by¢ postrzegana jedynie przez pryzmat nauczania — coraz czesciej wymaga sie
umiejetnosci specjalistycznych z zakresu terapii pedagogicznej i psychologiczne;.
Poszerzenie wymagan nie wiazato sie jednak ze zwiekszeniem prestizu spotecz-
nego ani wynagrodzenia.

Pomimo kolejnych reform, jak pisze Bogustaw Sliwerski (2010), szkota jest
trzymana przez wladze oswiatowe ,w gorsecie centralizmu’, sprawiajac, ze wspét-
czesna polska szkota nadal tkwi w transmisyjnym modelu XIX-wiecznej szkoty
herbertowskiej (Klus-Stanska, 2012).

Powstaje pytanie: jakiej zmiany wymaga szkofa i w ktdra strone powinna
zmierza¢? Tu szczegdlna role moga petni¢ eduutopijne projekty. Elke Van Der-
mijnsbrugge i Stephen Chatelier (2022) pokazuja ,utopie jako metode” pozwala-
jaca wyobrazac alternatywne przysztosci jako przestrzen generatywna refleksji
i eksperymentu.

Nie kazde jednak rozwiagzanie staje sie projektem eduutopijnym. Jak pisze
Jerzy Szacki (2000), istnieje istotna réznica pomiedzy utopista a reformatorem.
Reformator to ktos, kto poprawia swiat zastany, zamiast tworzy¢ na jego miejscu
nowy. Utopista nie musi wiedzie¢, co robi¢. Jego sprawg jest zakwestionowanie
starego Swiata w imie wizji $wiata innego. Eduutopijnos¢ jest szerokim projektem
kompleksowo tworzacym ramy nowego wymiaru edukacji, ktéry w postkrytycz-
nym rozumieniu staje sie praktyka myslenia oddziatujaca na to, jak postrzegamy
edukacje tu i teraz.

Jak podkresla Ken Robinson (2020) w Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja, kt6-
ra zmienita edukacje, ,rewolucje w edukacji nie czekaja na ustawy. Wytaniaja sie
z dziatan ludzi, od dotu. Edukacja [...] jest tym, co dzieje sie codziennie pomiedzy
nauczycielami a uczniami” (s. 21). Andy Hargreaves i Michael Fullan (2012) pokazu-
ja koncepcje kapitatu profesjonalnego, podkreslajac, ze trwata zmiana zaczyna sie
od zespotéw nauczycieli.
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Powstaje pytanie: jakie sa narracje eduutopijne nauczycieli i dyrektoréw szkot
podstawowych? Jak wyobrazaja oni sobie idealna szkote?

ZALOZENIA BADAN WEASNYCH

Uzasadnienie paradygmatyczne. Jak zauwaza Zbyszko Melosik (2024), ,me-
todologia zawsze wywodzi sie z ontologicznych i epistemologicznych zatozen
konkretnego paradygmatu” (s. 309). W niniejszych badaniach przyjeto perspekty-
we konstruktywizmu spotecznego, w ktérej rzeczywistos¢ jest postrzegana jako
spotecznie konstruowana, a wiedza powstaje w wyniku interpretacji i znaczen
nadawanych przez ludzi (Brycz i Dudycz, 2010). Co pozwala na przeprowadzenie
wieloetapowej analizy wypowiedzi badanych

Przedmiot badan. Przedmiotem badan jest obecno$¢ eduutopijnych kon-
cepcji oswiaty przysztosci w mysleniu nauczycieli i dyrektoréw szkot.

Cel badan i problemy badawcze. Gtéwnym celem badan byta rekonstrukcja
narracji dotyczacych eduutopijnych projektéw edukacji przysztosci wéréd na-
uczycieli i dyrektoréw szkédt podstawowych oraz ich krytyczno-hermeneutyczna
interpretacja. Problemy badawcze koncentrowaly sie na zidentyfikowaniu kon-
kretnych pomystéw ujawnianych w narracjach oraz odkryciu ukrytych w nich me-
chanizméw i dyskursow edukacyjnych. Eduutopia zostata tu zdefiniowana jako
myslenie wyobrazeniowe, ktére przekracza obecny stan rozumienia struktur i roli
edukacji.

Opis proby badawczej. Dobér préby miat charakter celowy. W wywiadach
narracjach wzieto udziat facznie szesciu nauczycieli oraz trzech dyrektoréw szkét
podstawowych. W tym trzech nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej oraz trzech
nauczycieli przedmiotowych. Taki rozktad miat zapewni¢ réwny poziom repre-
zentowania réznych gtoséw tych grup zawodowych. Takie rozwiazanie jest zgod-
ne z podejsciem Catherine Kohler Riessman (2008) podkreslajacym analityczne
uzasadnienie doboru préby.

Metoda badawcza. W badaniach zastosowano metode krytycznych wywia-
déw narracyjnych w ktérej opowiesci nie sa traktowane jedynie jako dane, ale
jako ,zakorzenione ekspresje” przezywanych doswiadczen uczestnikdéw. Wie-
dza nie jest ,wydobywana’, lecz wspéttworzona (co-constructed) przez badacza
i uczestnika w konkretnym miejscu i czasie. To podejscie uznaje, ze jednostki
ksztattuja swoje zycie poprzez opowiesci o tym, kim sg one same i inni, co czy-
ni narracje ,portalem’, przez ktéry osoba wchodzi w swiat i go interpretuje (Pino
Gavidia i Adu, 2022). Wywiad miat charakter otwarty — badacz zadawat pytanie
o wyobrazenie szkoty przysztosci i podazat za tokiem narracji uczestnika.

Procedura analizowania danych. Procedura badawcza opiera sie na dwu-
warstwowej logice analitycznej, ktéra obejmuje dwa poziomy kodowania danych

| etap - kodowanie narracyjne (rekonstrukcja znaczen): (1) czytanie teks-
téow i notowanie pierwszych spostrzezen, (2) powtdrne czytanie z kodowa-
niem wstepnym, (3) kodowanie osiowe (Strauss i Corbin, 1998) - grupowa-
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nie podobnych kodéw w kategorie wyzszego rzedu. Analiza wynikéw —
interpretacja osiagnietych wnykéw z kodowania danych postuguje sie aparatem
hermeneutyczno-krytycznym

Il etap - kodowanie hermeneutyczno-krytyczne: (1) kodowanie interpre-
tacyjne i teoretyczne (2) powtérne kodowanie z odwotaniem do ram interpreta-
cyjnych teorii krytycznej, (3) zastosowanie hermeneutyki refleksji (Ricoeur, 1984)

- pytanie o to, co narracje ,ujawniajag mimo woli’, a co przemilczaja. Analiza wy-
nikéw — przy interpretacji wynikéw zastosowano aparat hermeneutyczno-kry-
tyczny oraz demistyfikacyjny Paula Ricoeura

W artykule zostang zaprezentowane wyniki pierwszego etapu badan.
Drugi etap badan przedstawiony zostat w oddzielnym artykule pt. Herme-
neutyczno-krytyczna rekonstrukcja struktury narracji myslenia utopijnego nauczy-
cieli i dyrektoréw szkét podstawowych - analiza wywiaddw dotyczqcych projektéw
oswiaty przysztosci’.

Rzetelnos$¢: Zgodnie z zatozeniami badan jakosciowych zastosowano: diu-
gotrwate zaangazowanie - wielokrotne lektury narracji i gtebokg immersje
w kontekst; triangulacje metod analizy (dziennik badawczy, reczne kategoryzo-
wanie, narzedzie Google NotebookLM) oraz teorii (kodowanie narracyjne oraz
krytyczno-hermeneutyczne).

Etyka badan: Uzyskanie pisemnej zgody uczestnikéw, petna anonimizacja
danych, przechowywanie zanonimizowanych danych w pliku zabezpieczonym
hastem, zapewnienie dostepu do danych osobom bioracym udziat w badaniu.

WYNIKI

Przeprowadzony proces kodowania zebranych wywiadéw narracyjnych przebie-
gat w dwéch etapach: deskryptywnym (tematyczno-narracyjnym) oraz herme-
neutyczno-krytycznym. Taki podziat umozliwit zaréwno rekonstrukcje wizji szkoty
przysztosci, jak i interpretacje mechanizméw ograniczajacych myslenie utopijne.
Ponizej przedstawione zostang wyniki pierwszego etapu analizy - analizy de-
skryptywnej (tematyczno-narracyjnej). Drugi etap analizy — hermeneutyczno-
-krytyczny - bedzie przedmiotem odrebnej publikacji.

ANALIZA DESKRYPTYWNA (TEMATYCZNO-NARRACYJNA) ujawnita cztery
gtéwne kategorie badawcze, ktdre stanowity podstawe konstruowania przez na-
uczycieli wizji oswiaty przysztosci

Proces kodowania danych pozwolit wytoni¢ cztery gtéwne kategorie dotycza-
ce wyobrazen systemu oswiaty przysztosci. Prezentowane pomysty nauczycieli

1 Artykut prezentujacy wyniki badan z drugiego etapu kodowania danych hermeneutyczno-krytycz-

nego znajduje sie w monografii naukowej: Witkowska-Tomaszewska, A. (2026). Hermeneutyczno-

-krytyczna rekonstrukcja struktury narracji myslenia utopijnego nauczycieli i dyrektorow szkoét

podstawowych - analiza wywiadéw dotyczacych projektéw oswiaty przysztosci. W: D. Morariska,

P. Olesniewicz (red.), Edukacja jutra. Nowe impulsy w ksztatceniu i wychowaniu (s. 31-56). Oficyna
Wydawnicza Humanitias.
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i dyrekcji wykraczaty znacznie poza ramy szkoty podstawowej, koncentrujac sie
na rozwiazaniach systemowych. W analizowanych wypowiedziach dominowat
watek finansowania edukacji (n=8/9, 36 wystapien) i zarzadzania o$wiata (n=8/9,
50 wystapien).

KATEGORIA 1: Finansowanie i zarzadzanie oswiata

Najsilniejsza kwestig byta autonomia zarzadzania finansami w szkofach (16 wy-
stapien) — ,najsilniejszy watek” (Flick, 2018). Badani postulowali trzy gtéwne roz-
wigzania:

1.1. Pienigdze podazajace za uczniem: ,Czytatam, ze wyksztatcenie jednego
ucznia rocznie kosztuje okoto 6 tysiecy ztotych. A my tyle to mamy moze na pieciu czy
szesciu ucznidw. Ja uwazam, Ze pieniqdze powinny is¢ za dzieckiem. Szkoty musiaty-
by wtedy sie postarac o tego dobrego ucznia.”

1.2. Zwiekszenie budzetu na edukacje (3 wystapienia): ,Tak jak na wojsko —
5% na edukacje powinno by¢. A tak naprawde, ile powinno by¢ na te edukacje, ktéra
tak naprawde buduje wszystko?”

1.3. Autonomia dyrektora w zarzadzaniu budzetem: ,Nie organ prowadzqcy
powinien decydowac, jakie u mnie remonty. Tylko dyrektor decydowat, jakie remonty
nalezy wykonac i kiedy, i na jakq kwote.”

Zarzadzanie w oswiacie przysztosci

Wizja zarzadzania byta budowana poprzez wskazywanie najwiekszych prob-
leméw polskiej szkoty:

2.1. Edukacja wolna od wplywoéw politycznych (11 wystapien — watek domi-
nujacy): ,Bo caty czas méwimy, ze edukacja powinna tak funkcjonowac, a tak wtasci-
wie widzimy, Ze ona jest odbiciem tej wtadzy, ktdra jest. Reformy w Polsce? Przychodzi
nowa wtadza i mamy nowy pomyst na szkofe. Byty gimnazja, nie mamy gimnazjéw.
Caty czas cos.”

2.2. Powotlanie apolitycznego Sejmu Komisji Edukacji (SKE): ,Mozna powo-
tac taki organ, ktéry by prowadzit edukacje polskg, ale ten organ bytby apolityczny.
To moze by¢ na zasadzie jak Sejm. Gdyby jednostki osSwiatowe mogfy typowac swojq
osobe. Nie wykluczataby ucznidw, rodzicéw. Byliby dyrektorzy, nauczyciele. Na pew-
no teoretycy i praktycy. Wiecej praktykéw? Bo od teorii mamy uniwersytety.”

Zakres kompetencji obejmowatby ,wsparcie innowacyjnosci i rozwoju szkét, za-
miast tradycyjnego, kontrolnego nadzoru pedagogicznego” oraz ,kreowanie inno-
wacyjnych dodatkdw do pensji nauczycieli, ktére zastqpityby obecne stopnie awansu
zawodowego.”

Synteza kategorii

Punktem wyjscia tworzenia projektu szkoty byly frustracje systemem, co wpi-
suje sie w szeroki dyskurs krytyki oswiaty w Polsce. Raport NIK (2022) o centralnym
algorytmie finansowania i ograniczonej przestrzeni decyzyjnej szkét potwierdza
aktualnos$¢ poruszonych kwestii. Nauczyciele widza potrzebe powotania organu
apolitycznego na wzor systemu finskiego, ktérego podstawa jest zaufanie, decy-
zje lokalne i realizacja budzetu przez szkote (OECD, 2020; Sahlberg, 2015).
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KATEGORIA 2: Ksztalcenie i zawéd nauczyciela w szkole przysztosci

Temat byt poruszany niemal we wszystkich wywiadach (n=8/9) i pojawit sie 56
razy. Site nasycenia kategorii mozna okresli¢ jako ,centralng” — 17 odniesieni bez-
posrednich.

Ksztalcenie nauczycieli do pracy w oswiacie przysziosci (28 watkow)

Kluczowym punktem jest zwrdcenie uwagi na niedoskonatosci obecnego sy-
stemu. Najczesciej podnoszono: brak wystarczajacej ilosci i jakosci praktyk/stazy
(n=7/9), niedostateczne przygotowanie metodyczne (n=5/9), problemy z rekruta-
Cja i jakoscig kandydatow (n=3/9).

Krytyka obecnego modelu: ,Za mato studenci majq metodyki prowadzenia
przedmiotu i za mato sq innowacyjni. Przychodzq, stojq przy tablicy i wyktadajq, nie
potrafig zorganizowac klasy. Za duzo teorii na studiach.”

Proponowane rozwigzania: Liceum pedagogiczne jako wzér (n=5/9): ,Li-
ceum pedagogiczne uwazam za najlepszq szkofe, ktéra przygotowywata do pracy
zawodowej. Istniata wtedy szkota ¢wiczert w tym samym budynku, co umoZliwiato
studentom biezqcq obserwacje.” Catoroczny staz praktyczny (n=4/9): ,Ostatni rok
studiéw powinien by¢ rocznym stazem w szkole, jak na medycynie. Stazysta bytby
dodatkowym wsparciem dla nauczyciela.” Egzamin zewnetrzny praktyczny: ,Eg-
zamin dyplomowy zewnetrzny po rocznym stazu bytby praktyczny i refleksyjny. Kan-
dydat mégtby przygotowac wstepny plan pracy na rok.”

Zawdd nauczyciela w szkole przysztosci (28 watkow). Najsilniej wybrzmia-
te kwestie finansowania: Wyzsze ptace (n=3/9): ,,Podstawa pensji réwna zarobkom
na Zachodzie (np. 10 ooo zt). Wyzsze ptace mogftyby przyciqggnqc wiele oséb chetnych
do pracy w zawodzie.”

Nowy system motywacyjny oparty na dodatkach (n=3/9): dodatek wy-
chowawczy obejmujacy wycieczki, dodatek za szkodliwe warunki pracy, dodatki
za realizacje innowacyjnych projektéw, stopnie awansu innowacyjnosci i krea-
tywnosci zamiast obecnego systemu.

Wspomaganie rozwoju: ,System motywacji finansowych miatby motywowac
do rozwijania sie naukowo, pracujqc jako nauczyciel. Nauczyciel mdgtby osiggngc
stopien profesora, ktdry dzisiaj jest nieosiqgalny.”

Synteza kategorii

Wyniki wpisuja sie w badania Bogustawy Doroty Gotebniak i Stawomira Krzy-
chatly (2015) na prébie ponad 33 tys. kandydatéw, ktére podkreslaty koniecznosc
powiazania uczelni ze szkotami. W zaproponowanych rozwigzaniach zauwazono
spojnosc: rozne formy stazu praktycznego taczonego z egzaminem zewnetrznym.
Postrzeganie wyzszych wynagrodzen jako jedynej drogi do zwiekszenia zaintere-
sowania zawodem wpisuje sie w obecna debate i projekt ,Godne ptace i wysoki
prestiz nauczycieli” (ZNP, 2024).

KATEGORIA 3: Organizacja srodowiska szkolnego

Proces kodowania pokazat znaczne zr6znicowanie odpowiedzi (n=1-7) oraz duza
site kategorii (151 wypowiedzi). Najwazniejsze kategorie to: Rola Dyrektora jako
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Lidera (27 wypowiedzi), zajecia terenowe (19), lepsza organizacja podstawy pro-
gramowej (14), rezygnacja z systemu klasowo-lekcyjnego (13), dostosowanie zajec
do potrzeb ucznia (12).

1. Nauczanie Interdyscyplinarne: ,Szkota w przysztosci powinna zrezygnowac
ze zwyktych lekcji na rzecz pracy projektowej i nauczania interdyscyplinarnego. Inter-
dyscyplinarnos¢ polega na utozeniu zadania obejmujqcego tresci z réznych dziedzin.
Nauczyciele powinni spotykac sie wspdinie, aby ustali¢ tematy i przetozy¢ tresci pod-
stawy programowej na kryteria sukcesu.”

2. Praktyczne Wdrozenie: Bloki Tematyczne: ,Lekcje nie bytyby podzielone
wedtug sztywnego schematu przedmiotowego. Elastycznos¢ czasowa - dyrektor
szkoty powinien mie¢ swobode roztozenia wymaganej liczby godzin danego przed-
miotu na przestrzeni kilku lat.”

3. Metoda Projektoéw: ,Praca projektowa jest kluczowym elementem zaste-
pujgcym tradycyjny model klasowo-lekcyjny. Metoda ta jest drogq do budowania
samodzielnosci i odpowiedzialnosci za wtasnq nauke. Rola nauczyciela zmienia sie
na towarzyszqcq (mentorskq).”

4. Edukacja na zewnatrz: ,Edukacja na zewnqtrz jest waznym postulatem,
zwtaszcza w obliczu przesytu technologiq. Szkota powinna by¢ osadzona w szerokiej
przestrzeni, umozliwiajqcej dzieciom naturalne odnajdywanie sie.”

5. Rola Dyrektora jako Lidera i Mentora: ,Dyrektor powinien by¢ dyrektorem
merytorycznym, posiadajgcym wizje szkoty i koncepcje na jej funkcjonowanie. Dy-
rektor musi budowac atmosfere pracy i stwarzac bezpieczny klimat dla nauczycieli.”

Synteza kategorii

Rozwigzania wpisuja sie w trzy nurty literatury: (1) przywddztwo dyrekto-
ra jako warunek zmian (Grissom et al., 2021), (2) uczenie sie poza klasg (Mann et
al, 2022), (3) reorganizacja podstawy programowej w kierunku integracji tresci
(Zhang i Ma, 2023).

KATEGORIA 4: Przestrzen materialna szkoty

Zidentyfikowano cztery gtéwne kategorie (N=9, n=1-4). Dominowaty: strefa kuli-
narna (10 watkéw) oraz klasa technologiczna STEAM (9 watkéw). Temat otwartej
architektury byt najsilniejszy (n=7/9).

1. Otwarta Architektura: ,/dealny budynek szkolny powinien posiada¢ jedynie
sciany zewnetrzne, tworzqc otwartq przestrzen z likwidacjq sztywnych podziatéw
i rezygnacjq z tradycyjnego podziatu na klasy na rzecz lideréw, mentoréw. Otwarta
przestrzert ma naturalnie zmusza¢ wszystkich do wzajemnego szacunku i odpowie-
dzialnosci za wspdlne otoczenie.”

Badani postulowali odejscie od ustawienia tawek ,za tawka” i wyposazenie
w elastyczne meble, takie jak pufy.

2. Strefy Tematyczne i Pracownie Specjalistyczne: ,Powinna by¢ jedna lub
dwie duze sale (pracownie), w petni wyposazone w nowoczesny sprzet, taki jak dru-
karki 3D, okulary VR oraz narzedzia do robotyki i kodowania. Taka pracownia nie po-
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winna by¢ przydzielona konkretnej klasie, lecz dostepna dla nauczycieli wszystkich
przedmiotéw.”

Pojawiaty sie takze: strefa mowy i myslenia z ksigzkami i sprzetem do filmowa-
nia, interaktywne strefy na korytarzach oraz strefa twdrczosci i prezentacji.

3. Strefy Doswiadczalne i Kulinarno-Zdrowotne: Szczegdlnie istotna byta
strefa kulinarna/jadalnia: ,Musi by¢ wydzielona, aby zapachy i hatasy nie rozprasza-
fy. Uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢ gotowania dla innych w ramach dnia kulinar-
nego i jedzenia w szerszym przedziale czasowym.”

4. Strefy Ruchu i Odpoczynku: ,Sala wyciszeri powinna by¢ pomieszczeniem
zamknietym, wyposazonym w miekkie meble, hamaki, urzqdzenia umoZliwiajqce
bujanie, ktére pomagajq w relaksacji.” Postulowano takze strefe ruchu ze sprzetem
wspinaczkowym, drabinkami i torami przeszkéd.

Synteza kategorii

Projektowana przestrzen wpisuje sie w architektoniczng koncepcje otwartej
szkoty, gdzie rezygnuje sie z zamknietych klas na rzecz stref tematycznych. W li-
teraturze anglojezycznej istnieje bogaty zaséb badan nad innovative learning
environments (ILE) i flexible learning spaces (Barrett et al., 2015; OECD, 2013). Przy-
ktadem jest szkota @restad w Kopenhadze czy School of Science and Technology
w Singapurze. Z perspektywy powszechnej edukacji projekty te wcigz stanowia
wyzwanie implementacyjne.

DYsKuSJA WYNIKOW

Przyjecie perspektywy konstruktywistyczno-interpretacyjnej pozwala badaczowi
w wieloraki sposéb spojrze¢ na osiagniete wyniki badan, umozliwiajac odczyta-
nie narracji na kilku poziomach interpretacji wypowiedzi uczestnikéw.

Pierwszy poziom osadzony jest w doswiadczaniu samej osoby, jej przezyciach
i emocjach - odczytujemy to, co méwi rozmdwca, bez ocen i interpretacji, zawie-
szajac nasze wiasne rozumienie. Drugi poziom umozliwia siegniecie gtebiej i zo-
baczenie jakie sensy i znaczenia kryja sie za wypowiedzianymi stowami. To her-
meneutyczne podejscie pozwala nadawac znaczenia wypowiedzianym stowom.
Trzecia perspektywa umozliwia przyjrzenie sie indywidualnym narracjom w kon-
tekscie struktur wiadzy, ideologii i systemu edukacji. Te perspektywy pozwalaja
na osadzenie osiggnietych wynikéw w wielowymiarowej dyskusji: pokaza¢ pro-
jekt oswiaty przysztosci jako narracje uwidaczniajacag zaréwno opowies¢ jednost-
ki, jak i szeroki kontekst badan i literatury dotyczacej oswiaty w Polsce.

1.,Chaos’; ,presja” i ,poczucie przemeczenia” - codziennos¢ szkolna odbita
w narracjach o oswiacie przysztosci

Nauczyciele, opisujac wizje oswiaty przysztosci, osadzajg swoje refleksje w co-
dziennych doswiadczeniach szkolnych. Méwig o chaosie, presji oraz poczuciu
bezsilnosci. W ich wypowiedziach wyraznie widac frustracje nieustannymi zmia-
nami w systemie edukacji. Dyrektorka z wieloletnim stazem stwierdza: ,Jest bar-
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dzo duzo chaosu, a my nie wiemy, co mozemy zrobic¢”. Dodaje: ,Oceniam to, co dzieje
sie w oswiacie, nieustannie Zle”.

Dyrektorzy podkreslaja brak swobody w podejmowaniu decyzji. Dyrektor-
ka szkoty publicznej méwi: ,,Nie mamy zadnego ruchu’, ,zobligowani jestesmy
do wszystkiego z gory” Dodaje, ze taka wiasnie jest ich codziennos¢. Presja po-
chodzi takze od rodzicéw. Jedna z nauczycielek stwierdza: ,Rodzice przynoszq
swoje traumy do szkoty”. Dyrektorka dodaje: ,teraz mamy takq sytuacje, ze to rodzic
tworzy takie cisnienie do zdobywania lepszych ocen. Wydaje mi sie, Ze to jest bardzo
trudne, Zeby to zmienic, poniewaz takie mamy pokolenie rodzicéw po prostu”.

Z ogromnym zalem dyrektorzy podkreslaja, ze maja bardzo mato autonomii
w zarzadzaniu szkofa. Jedna stwierdza: ,dzieciaki w siodmej klasie sq tak zatadowa-
ne godzinami, a my, dyrektorzy, nie mamy zadnego ruchu”. Inna dodaje: ,szkofa nie
ma oddechu przez rozporzqdzenia, na przyktad dotyczqce sanepidu”.

Nauczyciele i dyrektorzy odczuwaja przemeczenie biurokracja oraz strach
przed konsekwencjami administracyjnymi. Jedna z nauczycielek stwierdza: ,Biu-
rokracja i formalnosci sq przerazajqce, a ilos¢ podpiséw i stemplow doprowadza
mnie do szatu”. Inna obserwuje: ,dyrektor wypetnia przerézne dokumenty... dyrek-
torzy sie strasznie bojq”.

Nauczyciele podkreslaja, ze innowacyjnos¢ jest mato doceniana. Jedna méwi,
ze ,czuje sie jak samotna wyspa”, ze ,brak wsparcia meczy” i ,wypala jq od srod-
ka”. Inna stwierdza, ze nie ma wsparcia wsréd kolegéw, a w szkole spotyka sie
z oporem wobec nowosci: ,JeZeli pracuje 20 lat w jakis sposéb, to tak jest dobrze
i po co to zmienia¢”. Z drugiej strony nauczyciele méwia, ze ,wymaga sie per-
fekgji”, nie dajac im ,prawa do popetniania btedéw”. Za wszystko sa rozliczani
i kontrolowani.

2. Glebokie napiecia strukturalne jako zrédto projektéw oswiaty
przysztosci
Analiza narracji ujawnia, ze zrédtem projektéw oswiaty przysztosci nie sa marze-
nia, wyobraznia edukacyjna a gtebokie napiecia strukturalne w doswiadczeniach
nauczycieli miedzy:

» ambicjami reformatorskimi a mozliwosciami ich realizacji,

» rolg eksperta a presjq rodzicéw,

» presjg kontroli a potrzebg autonomii.

W wypowiedziach badanych nauczycieli wyraznie stycha¢ znuzenie chaosem
reform, presja zewnetrzng, brakiem wsparcia oraz nieustanng walkg o autonomie
w obliczu biurokratyzacji. Co wiecej, w narracjach badanych silnie wybrzmiewa
mechanizm, ktéry Alex Honneth (1995) okreslit jako ,dazenie do poszerzenia prze-
strzeni uznania” Oznacza to, ze nauczyciele odczuwaja coraz silniejszy wewnetrz-
ny bunt wobec nieustannych proceséw, ktére odbierajg im poczucie whasnej war-
tosci oraz szacunku. Honneth (1995) podkresla, ze systematyczne odmawianie
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uznania jednostce (co ma miejsce w przypadku nauczycieli) prowadzi do zabu-
rzenia proceséw zaufania do instytucji.

Narracje badanych ukazuja silny mechanizm braku poczucia uznania, a takze
wewnetrzng niezgode i bunt wobec systemu. Podczas wywiadéw nauczyciele
wprost stwierdzaja, ze ,rzqdy, jedne, drugie, trzecie, piqte, nie dajq poczucia, ze na-
uczyciel jest ekspertem; nauczyciel jest jedynie obiektem krytyki za rozwdj i swojq
prace” Zwracaja rowniez uwage, ze ten brak uznania jest zakorzeniony w nega-
tywnym postrzeganiu zawodu nauczyciela w polskim spoteczenstwie: ,staramy
sie budowac swiadomos¢ w spofeczeristwie, Ze nauczyciel to naprawde nie jest ktos,
komu w zyciu cos nie wyszto". Te do$wiadczenia opisane w narracjach nauczycie-
li wpisuja sie w szerszg diagnoze zawodu w Polsce. O tym pisze miedzy innymi
profesor Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2020) w swojej ksiazce Szkofa jako
przestrzeri uznania. Czy profesor Dorota Klus-Stariska (2017) w artykule Walka
o testo-maniakalne przetrwanie, czyli po co i czego uczq sie przyszli polscy nauczy-
ciele?, w ktérym zwraca uwage na ogromnga presje oraz brak autonomii nauczy-
ciela. Réwnie krytycznie szkote ocenia Bogustaw Sliwerski (2012) w ksigzce Szkota
na wirazu zmian politycznych. Bez cenzury, wskazujac na patologie, ktére dotykaja
polskiego systemu edukacji.

Analiza wykazata, ze projekty oswiaty przysztosci wyrastaja z jednej stro-
ny z potrzeby przebudowania istniejacego porzadku instytucjonalnego szkoty
i o$wiaty. Jeden z nauczycieli bardzo stanowczo méwi o potrzebie zdemonto-
wania obecnego systemu: ,To nie bedzie popularne, ale na poczgtku zwolnitabym
wszystkich nauczycieli”. Inny proponuje: ,Nalezy zlikwidowac ministerstwo i powo-
ta¢ nowy organ’.

A z drugiej strony, krystalizujg one nadzieje i pragnienia nauczycieli dotyczace
pracy w szkole. Dlatego nauczyciele moéwia przede wszystkim o ,autonomii szkéf,
powotaniu organu niezaleznego od wtadz politycznych (Sejmu i Komisji Edukacji),
wprowadzeniu szkét bez ocen, ograniczeniu podstawy programowej oraz likwidacji
paristwowego egzaminu ésmoklasisty”.

Mozna stwierdzi¢, ze wizje edukacji przysztosci w narracjach badanych sta-
nowia de facto ostra krytyke dotychczasowej polityki oswiatowej w Polsce, ktéra
opiera sie na ,centralistycznym systemie zarzadzania i nadzoru oswiaty, sprowa-
dzajacym sie do narzucania przez wiadze panstwowe, a wiec decydentéw poli-
tycznych, partyjnych, ideologicznych, okreslonej koncepdji zmian” (Sliwerski, 2022,
S.128).

3. Zjawisko ,udomowienia utopii” - o reformatorskim, a nie eduutopijnym
sposobie myslenia o oswiacie

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze zaprezentowane projekty szkoty przyszto-
$ci w przewazajacej wiekszosci nie sa jedynie eduutopijnymi wizjami, lecz pro-
jektami, ktére Darren Webb okreslit mianem ,udomowionej utopii”. W tym ujeciu
projektodawcy koncentruja sie na czesciowych, ulepszajacych reformach, ktére
nie wytyczaja ani nie zapowiadaja niczego, co wykraczatoby poza ramy istniejace-
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go status quo (zwiekszenie wynagrodzen dla nauczycieli, zmniejszenie biurokracji,
zwiekszenie finansowania oswiaty itp.). Z perspektywy klasycznej socjologii wie-
dzy Karla Mannheima myslenie, ktére nie dazy do ,zniszczenia i przebudowania
istniejgcego porzadku spotecznego’, zbliza sie bardziej do ideologii niz do praw-
dziwej ,Swiadomosci utopijnej”. Prawdziwa utopia emancypacyjna powinna bo-
wiem orientowac sie na czynniki, ktérych obecna rzeczywistos¢ w ogdle nie za-
wiera (Mannheim, 1936).

Jak zauwaza Krystyna Ferenz (2017), réznica miedzy tymi podejsciami jest
istotna: O ile wizji blizsze jest pojecie modernizacji, o tyle utopia akcentuje kon-
trast” (s. 18). Eduutopijny projekt zaktada nie tylko przebudowe szkoty, ale takze
transformacje cztowieka i catego srodowiska, a nie jedynie naprawe istniejacych
elementéw rzeczywistosci szkolnej (takie podejscie wida¢ jedynie w projektowa-
niu materialnego wygladu szkoty).

Takie reformatorskie podejscie ma potencjat do wprowadzenia pozytywnych
zmian. Jednak, jak podkresla Gert Biesta (2017), transformacja edukacji wymaga
umiejetnosci krytycznej analizy istniejagcego systemu oraz wyobrazenia sobie al-
ternatywnej przysztosci. Profesor Tadeusz Gadacz zaznacza, ze chodzi o myslenie
wyobrazeniowe, ktére pozwala ,przekracza¢ granice tego, co jest i tego, czego
jeszcze nie znamy, ku temu, co moze by¢, co mozemy poznac” (2024, s. 55). Wy-
obraznia pedagogiczna stanowi istotny element myslenia prospektywnego. Jak
podkresla Krzysztof Maliszewski (2025), jest ona narzedziem krytycznego namy-
stu nad mysla funkcjonujaca poza strukturami przyjetego systemu. Umozliwia to -
jak pisat Henry Giroux (2019) - przekraczanie status quo systemu edukacyjnego.

W narracjach nauczycieli i dyrekcji punktem wyjscia dla projektu edukacji
przysztosci w wiekszosci przypadkéw nie byta wyobraznia pedagogiczna, lecz
negatywne doswiadczenia i rozczarowanie systemem oswiaty (brak wsparcia,
niedocenienie zawodu nauczyciela, duze oczekiwania, mate wynagrodzenie itp.).
W swoich opowiesciach szukaja sposobéw, jak poradzié sobie z upolitycznieniem
szkoty i chaotycznoscia reform, biurokracjg oraz trudnosciami w relacjach z ro-
dzicami. Opowiadania o systemie edukacji przysztosci sa ich osobistym gtosem
na temat bolaczek obecnej polityki oswiatowej w Polsce nie przekraczajg jednak
w wiekszosci ram samego systemowego myslenia.

W narracjach nauczycieli i dyrekcji wybrzmiewa przekonanie, ze reformy
os$wiaty w Polsce od 1989 roku stanowia nieustanng ruletke zmian struktural-
nych, programowych, egzaminacyjnych czy organizacyjnych. Uwazaja, ze polska
oswiata jest w ustawicznym ruchu, nie daje poczucia bezpieczenstwa ani sta-
bilizacji. Jedna z nauczycielek stwierdza: ,Przychodzi nowa wtadza, raz taka, raz
inna i mamy nowy pomyst na szkote. Mamy gimnazja, nie mamy gimnazjéw, teraz
mamy profil absolwenta. Caly czas cos wymyslajq”. ,,Idziemy albo w te strone, albo
w te” Opinie badanej grupy nauczycieli i dyrekcji nie s3 odosobnione i nie mozna
ich traktowac jako opinii jednostkowych. Wpisuja sie bowiem w szeroki krytyczny
dyskurs naukowy dotyczacy polityki oswiatowej. Podobne diagnozy mozna zna-
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lez¢ w wielu pracach Bogustawa Sliwerskiego (2010, 2015, 2016) oraz Mirostawa J.
Szymanskiego (2002).

Rodzi sie pytanie, jak taka rzeczywisto$¢ szkolna petna napie¢, chaosu i braku
stabilno$ci moze wptywad na sam sposéb myslenia eduutopijnego, rozumianego
jako impuls do zmiany edukacyjnej. Czy sprzyja i wzmacnia bunt jednostki i po-
trzebe zmiany istniejacej rzeczywistosci szkolnej?

Odpowiedz wcale nie jest jednoznaczna. Takie zawieszenie szkoty w nieustan-
nym chaosie i ptynnosci moze by¢ z jednej strony fundamentem utopii, jej gtéw-
nym motorem. Gdy spoteczenstwo odczuwa brak satysfakcji z funkcjonowania in-
stytugji, takich jak szkota, uruchamiaja sie drogi myslenia pozwalajace wyobrazi¢
sobie rzeczywistos¢ lepsza od obecnej. To oznacza, ze chaotyczna rzeczywistosc¢
szkolna moze by¢ impulsem myslenia wyobrazeniowego — checig zmiany, two-
rzenia projektéw szkoét przysztosci, innowacyjnych placowek, ktérych zrodtem
jest utopijnos¢ wyrastajaca ze sprzeciwu wobec zastanej rzeczywistosci. Z czym
bez watpienia mamy do czynienia w Polsce w postaci szkét autorskich, innowa-
cyjnych nauczycieli i ich sposobéw pracy. A w narracjach badanych nauczycie-
li w przypadku materialnego sposobu projektowania szkoty przysztosci, gdzie
nauczyciele przetamywali reformatorski sposéb myslenia. Piszac o architekturze
otwartej, strefach uczenia sie, odchodzac zupetnie od tradycyjnego sposobu my-
$lenia o szkole i procesie uczenia sie.

Z drugiej jednak strony, jak podkresla Zygmunt Bauman (2018), w Swiecie
petnym ,ruchu beztadnego” nie wiadomo, co jest ,postepowe’, a co ,wsteczne”
Brak ortodoks;ji (ustalonego porzadku) sprawia, ze nowatorstwo traci swoj punkt
odniesienia, co moze prowadzi¢ do paralizu wyobrazni utopijnej. Wspoétczesng
odpowiedzia na taki kryzys stabilnej przysztosci jest czesto retrotopia — ucieczka
wyobrazni ku przesztosci i szukanie ideatéw w tym, co juz byto, zamiast w tym,
co ma nadejs¢.

Analizujac wywiady, wida¢, ze o wiele wiecej w narracjach o o$wiacie przy-
sztosci mozna odnaleZ¢ retroutopijnego podejscia, o czym pisat Bauman (2018),
a wiec poczucie rezygnacji i poczucie bezsilnosci. Jedna z nauczycielek z ogrom-
nym zalem stwierdza: ,Mam takie poczucie, ze przez te 20 czy juz 30 nawet lat nie-
wiele sie w tej naszej szkole zmienito, ze dalej taka osoba, ktéra chce to zmienic, chce
podqzac za dzie¢mi, dalej jest outsiderem i dalej musi walczy¢. Jestem takq samotnq
wyspq i to mnie meczy. To po prostu wypala mnie strasznie od srodka”.

W tym momencie mozemy zada¢ kolejne pytanie i zastanowic sie, dlaczego
w wiekszosci przypadkéw w narracjach nauczycieli i dyrekcji dominowata przede
wszystkim ,uspiona utopia’, ktéra miata jedynie wymiar naprawczy, reformatorski
a nie eduutopijny.

Préba poszukania odpowiedzi zaréwno na gruncie praktyki, jak i teorii nie
jest ani prosta, ani oczywista. Mozemy jedynie postara¢ sie zastanowi¢ nad przy-
czynami, zdajac sobie sprawe, ze odpowiedz nie bedzie nigdy domknieta i moz-
na ja traktowac bardziej jako gtos w dyskusji niz jako diagnoze rzeczywistosci
szkolnej.
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Jednym z takich teoretycznych tropdw, ktére moga pomdéc zrozumieé ten me-
chanizm, jest pojecie ukute na gruncie teorii krytycznej - fatszywej Swiadomosci.
Pojecie to wprowadzit Fryderyk Engels (1893) w liscie do Franza Mehringa, poka-
zujac, ze ,rzeczywiste motywy, ktore kieruja jednostka, pozostaja dla niej czesto
nieznane [...] Wyobraza sobie motywy fatszywe lub pozorne” Nauczyciel, mimo
ze jest Swiadomy, jest rownoczes$nie uwiktany w ideologie danej instytucji. Jak za-
uwaza Adorno, fatszywa swiadomos¢ sprawia, ze ,odbiorcy czuja sie zmuszeni ku-
powac i uzywac jego produktéw, nawet jesli przejrzeli ich mechanizmy” (Adorno
i Horkheimer, 2002, s. 167). Dlatego nauczyciele nie tylko sa odbiorcami systemu,
ale takze jego gtéwnymi wspéttwoércami. Jak zauwaza Jirgen Habermas (1987),
logika systemu kolonizuje swiat zycia jednostek, nie pozwalajac im wyobrazi¢ so-
bie alternatywnej rzeczywistosci i dlatego nieSwiadomie chronig system, a nawet
go wzmacniajg. W narracjach badanych widoczne jest to uwiezienie — nauczycie-
le wprost méwia: ,Szkofa nie ma oddechu przez rozporzqdzenia’; ,My nie mozemy
sami nic sobie zrobi¢” A jednoczesdnie pisza: ,Podrecznik zdejmuje mi z glowy takq
troske o to, Ze ja czegos nie zrobie’; , Ja chce przyjs¢, zrobic swoje i miec¢ spokdj”. W ta-
kich sytuacjach wizje szkoty przysztosci staja sie ,uspiona utopia’, w ktorej nie ma
mocy radykalnej zmiany, a wiec potrzeby emancypacji i uwolnienia.

Nauczyciele i dyrektorzy szkoty staja sie czescia systemu, ktéry sami krytykuja,
tracac zdolnos¢ do jego przekroczenia. Poczucie braku wptywu staje sie mechani-
zmem, poprzez ktéry jednostka, a wiec nauczyciel czy dyrektor, podporzadkowu-
je sie wymogom instytucji, co prowadzi do obnizenia umiejetnosci poczucia real-
nego wptywu na zmiane wtasnej pracy, a przez to i przeobrazenie rzeczywistosci
szkolnej. W takim stanie nauczyciel bardzo czesto zaczyna posiadac ,opinie, ale
nie przekonania”i staje sie czescia zbiurokratyzowanego i chaotycznego systemu
szkolnego (Wtodarczyk, 2021).

Fatszywa $wiadomos¢ mozna poréwnac do wizji platonskiej jaskini (Platon,
2003), w ktdrej ludzie sa przykuci do $cian i obserwuja jedynie cienie rzeczy prze-
suwajacych sie za ich plecami. Wytwory systemu - rytuaty szkolnej codzienno-
$ci, przepisy, nakazy, zakazy, rozporzadzenia - zniewalajg myslenie jednostek,
zmuszajac je do dziatania jedynie w obrebie tego systemu. Dopiero uwolnienie
myslenia poprzez uruchomienie krytycznego myslenia i kreatywnych wyobrazen
pedagogicznych (Giroux, 2019; Levitas, 2013) daje mozliwo$¢ — jak w platonskiej
przypowiesci — wyjscia na zewnatrz, uwolnienia sie i poznawania rzeczywistosci.
Patrzenie poza systemem nie tylko w celu jego zmiany czy ulepszenia, ale nadania
mu nowej wartosci i znaczenia, a takze jego redefinicji (Biesta, 2017; Freire, 2005).
Uruchomienie potencjatu innowacyjnego. Jednym z narzedzi, ktére w tym moga
poméc jest eduutopijne myslenie, ktére pokazuje mozliwosci zmian, ich kierunek.
Wzbudza w cztowieku nadzieje i wiare na lepsza doskonalsza rzeczywistosc.

Eduutopijnos¢ i zwigzana z nig wyobraznia oraz krytyczne myslenie stanowia
istotny element emancypacyjny. Jak pisze Krzysztof Maliszewski ,symboliczne
przedstawienie przestaje by¢ jedynie narzedziem poprawnego obrazowania
niezaleznej rzeczywistosci, a zaczyna manifestowac miejsce cztowieka w swiecie,
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wraz z jego zdolnoscia do jej kreacji” (Maliszewski, 2025, s. 12). Wyobraznia umozli-
wia wyjscie poza schemat skolonizowanej instytucjonalnej rzeczywistosci, otwie-
rajac myslenie eduutopijne, ktére pozwala wyobrazi¢ sobie swiat poza ramami

4. Przestrzen materialna szkoly jako ,pole mozliwe” — o peknieciach

w kolonizacji S wiadomosci przez system edukacyjny

Z dotychczasowych analiz projektéw dotyczacych oswiaty przysztosci wynika,
ze kluczowym elementem uruchomienia eduutopijnego myslenia o edukacji
jest przetamanie skolonizowanej, fatszywej swiadomosci poprzez wyzwolenie
wyobrazni edukacyjnej oraz krytycznego myslenia. Jak podkredla Krystyna Fe-
renz (2017), wymaga to trudnego procesu przejscia od biernosci wobec systemu
do aktywnego wyrazania wiasnego niezadowolenia, ktére staje sie sitg napedowa
zmiany.

Co ciekawe, w analizowanych narracjach nauczycieli obszarem uwolnienia
okazata sie przestrzer materialna szkoty. To wtasnie tam pojawia sie myslenie wy-
obrazeniowe, ktdre przekracza ,uspiong utopie” i pojawiaja sie elementy eduuto-
pijnego projektu oswiaty przysztosci. Nauczyciele proponuja oryginalne pomysty,
ktore nie tylko zmieniaja wyglad szkoty, ale takze catg strukture funkcjonowania
srodowiska edukacyjnego, a takze role nauczyciela. Wéréd ich propozycji znajdu-
ja sie otwarte architektury, rezygnacja z tradycyjnych klas oraz elastyczne strefy
nauki, wspélne przestrzenie dziatan i Srodowiska projektowe. Nauczyciele catko-
wicie przekraczaja tradycyjne myslenie o projekcie szkoty, odchodzac od podzia-
tu przestrzeni na zamkniete klasy, korytarze czy biblioteki. Wprowadzaja wizje
pracy w zespotach tematycznych oraz grupach réznowiekowych w otwartych
strefach nauki. Rezygnuja z podziatu na klasy szkolne i tradycyjne czterdziesto-
pieciominutowe lekcje, a takze mysla o szkole jako zespole ludzi uczacych sie
od siebie nawzajem. Nasuwa sie pytanie, dlaczego nauczyciele w tym obszarze
przyjeli eduutopijny sposéb myslenia, a w innych nie? Odpowiedz na to pytanie
jest ztozona, ale mozemy spréobowa¢ poszukaé pewnych teoretycznych tropéw.

Z punktu widzenia zatozen teorii krytycznej Paulo Freire’a (2005), wyzwolenie
mozliwe jest poprzez ,praxis: refleksje i dziatanie na swiat w celu jego transforma-
¢ji” (Freire, 2005, s. 79). Innymi stowy, chodzi o aktywne poszukiwanie przestrzeni
wyzwolenia oraz walke o przekroczenie relacji opresyjnych. Oznacza to odnajdy-
wanie szczelin i peknie¢, w ktérych system jest na tyle staby, ze jednostka moze
uwolni¢ swoéj potencjat emancypacyjny. Freire okresla to jako Untested Feasibility

—,Nieprzetestowana Wykonalnos¢” (Freire, 2005, s. 119) — co odnosi sie do przekra-
czania sytuacji granicznych, ktére uwalniaja myslenie i dziatanie.

W nawiazaniu do tego zatozenia Freire'a (2005) okreslitabym te szczegdl-
na sytuacje graniczna, w ktérej moze nastapi¢ uwalnianie utopijnego myslenia
u jednostki, jako ,pole mozliwe” To obszar, w ktérym jednostka zyskuje wiek-
sza swobode myslenia oraz tworzenia, co umozliwia jej myslenie innowacyjne,
a w konsekwencji transformacje srodowiska szkolnego.
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Im wiecej takich ,p6l mozliwych’, tym szybszy i silniejszy staje sie proces uak-
tywniania autonomicznego potencjatu jednostki oraz jej potrzeby transformacji
przestrzeni, w ktérej funkcjonuje.

Ujawnienie sie ,pola mozliwego” w narracjach badanych nauczycieli i dyrek-
toréw w obszarze materialnego projektowania szkoty nie jest przypadkowe. Do-
konujac analizy ideologii reformatorskiej ktora przyswieca kolejnym wiadzom
po 1989 roku. Wiadze oswiatowe i to niezaleznie od danej partii politycznej
w swoim mysleniu o szkole koncentruja sie przede wszystkim na zmianach pro-
gramowych i strukturalnych. Reforma z 1999 roku, wprowadzona Ustawa z dnia
8 stycznia 1999 r. Przepisy wprowadzajace reforme ustroju szkolnego - wprowa-
dzita gimnazja, zmieniajac strukture systemu edukacji (6+3+3), ale nie zawierata
zadnych wytycznych dotyczacych przestrzeni fizycznej szkét. Reforma z 2017 roku,
realizowana przez Ustawe z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe oraz Usta-
we z dnia 14 grudnia 2016 r. Przepisy wprowadzajace ustawe - Prawo oswiatowe,
likwidujaca gimnazja i przywracajaca strukture (8+4), ponownie skupita sie wy-
tacznie na reorganizacji etapéw ksztatcenia i podstawy programowej, catkowicie
pomijajac kwestie architektury i organizacji przestrzeni materialnej.

Przestrzen materialna szkoty — sposéb organizaciji klas, korytarzy, stref wspol-
nych - nie byta przedmiotem zadnej z gtéwnych reform oswiatowych ostatnich
trzech dekad. To, jak wyglada szkota i jej otoczenie, pozostawione jest w gestii
samej placéwki. Zaréwno Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14
lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej, jak i Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wymagan wobec szkét
i placowek precyzyjnie okreslajg liczbe godzin zaje¢, kwalifikacje nauczycieli
czy organizacje roku szkolnego, ale nie zawierajg szczegétowych wytycznych
co do sposobu organizacji przestrzeni uczenia sie. Wyglad klas, korytarzy, swietlic
oraz wyposazenie szk6t to kwestie, ktére zalezag od autonomicznych decyzji dy-
rekcji i mozliwosci finansowych samorzadéw.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze polityka osSwiatowa jest obojetna wobec tej
przestrzeni. Analiza dokumentéw reformatorskich oraz rozporzadzen wykonaw-
czych pokazuje, ze centralnie zarzadzany system oswiaty reguluje niemal kazdy
aspekt funkcjonowania szkoét - od tresci programowych, przez metody oceniania,
po sprawy administracyjne - z wyjatkiem przestrzeni materialnej.

Mozna stwierdzi¢, ze ustawodawca jest ,$lepy” na ten aspekt funkcjonowania
szkoty.

W tym ,$lepym obszarze” badani nauczyciele przetamuja reformatorski spo-
séb myslenia, uruchamiajac swoja wyobraznie pedagogiczng i uwalniajac po-
tencjat myslenia utopijnego. Jak zauwaza Alex Honneth (1995), emancypacyjna
postawa jednostki rodzi sie jako moralny op6r wobec opresji systemu, poszuku-
jac przestrzeni uwolnienia, a wiec przestrzeni uznania samej siebie. Innymi stowy,
jednostka dazy do obszaru, w ktérym moze zyskac na tyle sprawstwa i niezalez-
nosci, aby uruchomic¢ potencjat emancypacyjnej Swiadomosci.
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5. O stabosci myslenia eduutopijnego

Edukacyjne myslenie utopijne, mimo swojego potencjatu emancypacyjnego
i transformacyjnego, nie zawsze prowadzi do realnych zmian w praktykach edu-
kacyjnych czy szkolnych. Stanowi raczej narzedzie, ktére ujawnia ukryte mecha-
nizmy systemu os$wiatowego, niz droge do jego przeksztatcenia. Jak wykazaty
przeprowadzone wywiady narracyjne, myslenie utopijne wymaga od jednostki
myslenia poza systemem. W skolonizowanej rzeczywistosci szkolnej jest to dos¢
trudne. W badaniach zauwazono, ze w szkotach rzadko pojawiaja sie ,pola moz-
liwe", ktére umozliwiajag jednostce uruchomienie wyobrazni i krytycznego mysle-
nia, a takze poczucia sprawstwa. Nauczyciele i dyrekcja, aby mysle¢ utopijnie po-
trzebuja przestrzeni — zaréwno w samej szkole, jak i w systemie oswiaty — ktére
pozwola im wyobraza¢ sobie lepsza rzeczywistos¢ oraz dazy¢ do zmiany istnie-
jacego status quo. Przyktadem moze by¢ przestrzerh materialna szkoty, w ktérej
system pozostawit obszar wolny od indoktrynacyjnego nadzoru wtadz oswiato-
wych. W narracjach badanych wyraznie wida¢ uruchomienie emancypacyjnego
potencjatu myslenia utopijnego.

Stabos¢ utopii jako narzedzia zmiany polega na tym, ze zdolno$¢ do radykal-
nego wyobrazania sobie alternatyw nie jest czyms$ automatycznym. Literatura
potwierdza, ze myslenie utopijne wymaga specyficznych zasobéw poznawczych
i afektywnych, takich jak krytyczne myslenie i myslenie wyobrazeniowe (Mann-
heim, 1936).

Darren Webb, powotujac sie na Henry'ego Giroux, zwraca uwage na jeszcze
inny aspekt, ktéry blokuje myslenie utopijne. Codzienna walka o byt oraz niskie
warunki materialne sprawiaja, ze badanie alternatyw staje sie dla wiekszosci ludzi
pozbawione sensu lub wrecz niemozliwe (Webb, 2017). Nauczyciele i dyrektorzy
w niedofinansowanej rzeczywistosci szkolnej koncentruja sie na przetrwaniu,
a nie na mysleniu utopijnym. Paulo Freire opisuje ten stan jako ,uwiezienie w sy-
stemie”. W ,kulturze ciszy” osoby wykluczone s3 tak gteboko ,zanurzone” w rze-
czywistosci ucisku, ze postrzegaja swdj los jako nieuchronne fatum, a nie jako
sytuacje graniczna, ktérag mozna przekroczy¢.

W narracjach badanych wyraznie stychaé niezadowolenie oraz poczucie bez-
silnosci wobec systemu. Jeden z nauczycieli tak opisuje to poczucie: ,Niestety
przepisy sq takim kagaricem, ktéry mamy zatozony i po prostu nie jesteSmy w stanie
sie odciq¢ od tego”.

Edukacyjne myslenie utopijne wymaga, p6l mozliwych” — przestrzeni wolnej
od systemowej indoktrynacji, ktéra pozwolitaby jednostce odzyskac sprawczos¢
i ,wypowiedzie¢ wtasne stowo”. Bez celowego wspierania umiejetnosci krytycz-
nego myslenia utopia pozostaje dostepna jedynie dla uprzywilejowanych elit
intelektualnych, podczas gdy reszta spoteczenstwa pozostaje w stanie ,udomo-
wienia’, nie potrafigc wyjs$¢ poza logike panujacego systemu. Taki stan jest trudny
do osiaggniecia w scentralizowanej polskiej edukacji, dlatego najsilniejszg strong
badania eduutopii jest docieranie do pdl mozliwych, czyli odkrywania tych prze-
strzeni systemu o$wiaty, ktore stanowia potencjat uwalniania zmiany edukacyjnej.

215



Forum Oswiatowe Vol 39, No 1(75) (2026) Z badan

Gteboka transformacja oswiaty wymaga stworzenia przestrzeni wolnych od sy-
stemowej kolonizacji, ktére umozliwia przebudzenie emancypacyjnej swiado-
mosci i kreatywne wyjscie poza ramy obecnego status quo.

PobsuMoOwANIE

Celem badawczym byto poznanie eduutopijnych projektéw oswiaty przysztosci
tworzonych przez nauczycieli i dyrektoréw szkédt podstawowych oraz okreslenie,
jakie dyskursy edukacyjne i mechanizmy te narracje ujawniaja.

Przedstawione wyniki badan oraz dyskusja wskazuja, ze kategoria edukacyj-
nych utopii moze stac sie istotnym narzedziem w badaniu i rozumieniu rzeczywi-
stosci szkolnej, z ktdra stykaja sie badani, oraz instrumentem diagnozujacym ich
sposéb postrzegania rzeczywistosci oswiatowej. Badania ujawnity nowy aspekt:
myslenie utopijne w edukacji nie jest automatycznym sposobem myslenia; wy-
maga ono wolnosci oraz emancypacyjnej swiadomosci, ktéra pozwala funkcjo-
nowac poza ograniczeniami systemu oswiatowego.

Wyniki narracji skfaniajg do refleksji nad systemem oswiaty oraz nad sposo-
bem jego projektowania w Polsce. W badanych narracjach wyraznie dostrzega sie
potrzebe moéwienia o odpowiedzialnosci za edukacje i wziecia odpowiedzialno-
$ci za nig. Jest to trudna diagnoza dla wtadz o$wiatowych, pokazujaca, ze istnieje
w nauczycielach potrzeba dania im mozliwosci decydowania o tym, jak ma wy-
gladac szkofa i jej przysztos¢, a nie tylko traktowania ich jako realizatoréw, ktérzy
maja wykonywac kolejne pomysty oswiaty. Oczywiscie, sa to badania jakosciowe
anie ilosciowe, jednak raporty i analizy naukowe jedynie potwierdzaja przestanie,
ktére pojawito sie w analizowanych narracjach.

Jednak nalezy podkresli¢, ze to, co jest sitg jest rowniez staboscig zaprezen-
towanych badan. Charakter jakosciowy i analiza pogtebionych wywiadéw narra-
cyjnych pozwolita gteboko zrozumie¢ sposéb myslenia nauczycieli i dyrekgji. Ale
ich zasieg jest ograniczony i nie pozwala na szersze poznanie prawidtowosci oraz
mechanizmdw zwigzanych z utopijnym mysleniem.
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BeTweeN UtoPiAN AND REFORMIST THINKING ABOUT THE FUTURE OF
EpucaTtion: Epu-UTtorIAN NARRATIVES OF PRIMARY ScHoOL TEACHERS AND
PRINCIPALS

AssTrAcT: Edu-utopian thinking constitutes an important dimension of educa-
tional reflection, as it enables the transcendence of everyday experiences and in-
itiates transformations in pedagogical practices. It also reveals tensions between
what is pedagogically conceivable and what is institutionally permissible within
the school system. The aim of this study was to reconstruct narratives concerning
edu-utopian visions of future education among primary school teachers and prin-
cipals and to provide a critical-hermeneutic interpretation of them. This research
forms part of a larger project entitled The Vision of Future Education as a Counter-
point to the Educational Experiences of Primary School Students, Teachers, and Prin-
cipals. Thematic-descriptive coding revealed the dominance of reform-oriented
thinking over edu-utopian imagination, strongly shaped by systemic pressure,
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bureaucratisation and the institutional colonisation of participants’ conscious-
ness. At the same time, the material space of the classroom emerged as a “possi-
ble space” - an area of increased teacher agency and autonomy that fosters the
activation of pedagogical imagination.

Keyworps: Edutopias, education of the future, teachers, schooling system, critical
theory, school reform
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Codzienny op6r w epoce Marnocenu.
Troskliwa relacja ze Swiatem w swietle badan
rekonstrukcyjnych

AsstrakT: Niniejszy artykut ma na celu prezentacje wynikéw badan nad co-
dziennoscia oséb, ktére uczg sie troskliwej relacji z wiecej-niz-ludzkim $wiatem
w czasach Kapitatocenu/ Marnocenu. Uczestnikami badan byli dekonsumenci,
postrzegani tu jako osoby zaangazowane w proces nieformalnego uczenia sie.
W badaniach wykorzystano metode dokumentarng Ralpha Bohnsacka, nalezaca
do kategorii badan rekonstrukcyjnych. Podejscie to bazuje na rozréznieniu po-
miedzy znaczeniem komunikatywnym (co méwia badani) i koniunktywnym (jak
moéwig badani). Metoda zbierania danych byty dyskusje grupowe. Tekst przed-
stawia czesciowa rekonstrukcje swiatéw spotecznych badanych, skoncentrowa-
na wokot najwazniejszych koniunktywnych wzoréw i ram orientacji dotyczacych
fundamentalnych relacji ja-ja i ja-Swiat, zwigzanych z kolektywna przestrzenia
doswiadczen oporu w oikos. Na podstawie analizy poziomu komunikatywnego,
artykut eksploruje réwniez sens, jaki uczestnicy nadaja swoim praktykom.

Stowa KLuczowe: Marnocen, opdr w codziennosci, Bildung jako transformacja, me-
toda dokumentarna, Kapitatocen, troska o swiat
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Niniejszy artykut ma na celu prezentacje wynikéw badan nad codziennoscia osob,
ktdre uczg sie specyficznego rodzaju relacji z wiecej-niz-ludzkim swiatem. Rela-
Cja ta jest oparta na trosce i rozumiem j3 jako odpowiedz na wielowymiarowe
kryzysy opisywane przez krytykéw Antropocenu / Kapitatocenu, zwigzane z de-
gradacja srodowiska naturalnego, a takze z pogtebiajagcymi sie dysproporcjami
spoteczno-ekonomicznymi pomiedzy uprzywilejowanymi i nieuprzywilejowany-
mi obszarami $wiata (Binczyk, 2022). Te troskliwg odpowiedz postrzegam w kate-
goriach realizacji odpowiedzialnosci rozumianej za Donng Haraway (2016) jako re-
sponse-ability, czyli zdolnos¢ do odpowiedzi, co kontrastuje z opisywanym przez
badaczy ,marazmem Antropocenu” (Binczyk, 2017, s. 48). W zblizonym ujeciu
pedagogiki pokrytycznej, odpowiedzialnos¢ stanowi ontologiczng wiasciwosc¢
relacji cztowieka ze Swiatem, dzieki ktérej,ludzie majg mozliwo$¢ dziatania. Moga
zmieniac to, co jest, i moga dziata¢ przeciwnie do porzadku rzeczy” (Vlieghe i Za-
mojski, 2019, s. 89).

W centrum badawczej uwagi ulokowatam dekonsumentoéw, ktérych postrze-
gam jako osoby zaangazowane w proces nieformalnego uczenia sie, odbywajacy
sie w ramach aktywnosci dnia codziennego (Biesta et al., 2010). Uczenie sie rozu-
miem tu za Gertem Biesta jako ,reakcje na zaktécenie, jako prébe reorganizacji
i reintegracji” oraz jako ,odpowiedz na to, co inne i odmienne, na to, co stanowi
wyzwanie, irytuje, a nawet niepokoi, a nie jako zdobywanie czegos, co chcemy
posiadac¢” (2007, s. 27). Dekonsumpcja obejmuje natomiast r6znorodne praktyki
zwigzane z ograniczaniem konsumpdji, takie jak np. freeganizm, zero waste, mini-
malizm itp. (zob. Szyszka, 2023).

Istotna dla prezentowanych analiz jest takze koncepcja Bildung' rozumiane-
go jako proces transformacji relacji cztowieka ze sobg ze i Swiatem (Koller, 2017)
oraz, co za tym idzie, catego modus operandi jednostki (Neubauer i Lehmann,
2017). Proces ten stanowi odpowiedZ na nowe wyzwania, z ktérymi jednostka
nie moze sobie poradzi¢ w oparciu o stare sposoby istnienia i dziatania w Swiecie

1 Ze wzgledu na trudnos¢ ustalenia bezposredniego ekwiwalentu terminu Bildung w jezyku polskim
pozostawiam go w wersji oryginalnej. W literaturze najczesciej spotykane sg okreslenia dotyczace
ksztatcenia czy tez samoksztatcenia (zob. Stepkowski, 2021).
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(Koller, 2017)2. Bildung jako transformacja prowadzi do zmiany w obrebie habitusu
jednostki (Bourdieu, 1990; Koller, 2017) oraz w obrebie fundamentalnych relacji
ja — $wiat, ja — ja i ja — ludzie. Jest ponadto procesem realizowanym poprzez co-
dzienna praktyke (Koller, 2017). Przyjmuje zatem, ze uczenie sie troski o wiecej-niz-
-ludzki swiat odbywa sie w ramach codziennych praktyk dekonsumentéw i wigze
sie z transformacjg ich orientacji dotyczacych relacji ja — $wiat, ja - ja, ja — ludzie,
a takze ze zmianami w obrebie ich habitusu. Mozemy stwierdzi¢, ze w procesie
tym transformacji ulega ich swiat spoteczny (niem. Lebenswelt) (Schiitz, 1967)3.

Prezentacja wynikéw bedzie skoncentrowana wokét czesciowej rekonstrukcji
$wiatéw spotecznych uczestnikéw badania. Postaram sie przedstawi¢ wspomnia-
ne powyzej orientacje, stale reprodukowane przez uczestnikéw badan w ramach
uczacych praktyk codziennosci. Jest to spdjne z podejsciem Biesty i in., ktorzy
stwierdzajg, ze ,uczenie sie jest nierozerwalnie powigzane z dziataniem i byciem’,
w zwigzku z czym badanie uczenia sie wymaga zrozumienia praktyk, poprzez
ktére odbywa sie ten proces, a takze kontekstu, w jakim praktyki te sa zanurzone
(2010, s. 7). Ze wzgledu na ograniczenia dotyczace objetosci tekstu, oméwie je-
dynie wybrane kolektywne orientacje zwigzane z konkretng — podzielang przez
wszystkich — przestrzenia doswiadczen, jaka jest opdr w oikos. Nastepnie przej-
de do eksploracji sensu jaki uczestnicy nadaja swoim dziataniom, co wydaje sie
istotne w odniesieniu do przywotywanej wczesniej kategorii marazmu. Na koniec
zasygnalizuje réwniez inne nakfadajace sie na siebie przestrzenie doswiadczen,
ktére sa lub moga by¢ zwigzane z analizowanymi orientacjami.

METODA

Podejsciem metodologicznym, ktére wykorzystatam w omawianych tu bada-
niach jest metoda dokumentarna rozwijana przez Ralpha Bohnsacka na podsta-
wie zatozen socjologii wiedzy Karla Mannheima (Bohnsack, 2004). Nalezy ona
do szerszej kategorii badan rekonstrukcyjnych (Krzychata, 2010). Metodg zbiera-

2 Liczni badacze dostrzegaja korelacje pomiedzy niemiecka tradycja Bildung a anglosaska trady-
cjg transformatywnego uczenia sie, zwracajac uwage na bliskos¢ i komplementarnos¢ obu per-
spektyw (Laros et al., 2017). Moja preferencja koncepcji Bildung jako transformacji wynika z faktu,
Ze transformacja dotyczy tu catego habitusu i — co za tym idzie - catego sposobu bycia w Swiecie,
czyli modus operandi, jednostki (Neubauer i Lehmann, 2017). Wskazuje to na zwiazek procesu Bil-
dung z praktykami codziennosci. Ponadto gtéwny nacisk jest tu potozony na zmiane w obrebie
fundamentalnych relacji cztowieka ze sobga i ze $wiatem (Koller, 2017). Transformatywne uczenie
sie jest natomiast krytykowane jako zbyt racjonalne (llleris, 2014; Neubauer i Lehmann, 2017), mimo
ze podejmowane sa proby rozwijania tej koncepcji w cielesno-emocjonalnych i relacyjnych kierun-
kach (Taylor, 2017).

3 W przeprowadzonych badaniach interesujg mnie obecne, reprodukowane w codziennosci orienta-
cje, nie za$ sam przebieg transformacji. Chociaz biograficzne fragmenty wypowiedzi uczestnikdéw
sygnalizuja procesy transformacyjne, ich rekonstrukcja wymagataby uzupetnia danych empirycz-
nych o wywiady biograficzne.

223



Forum Oswiatowe Vol 39, No 1(75) (2026) Z badan

nia danych byty relatywnie samobiezne dyskusje grupowe*. Fundamentalne dla
tego podejicia jest rozréznienie pomiedzy wiedzg komunikatywna - wyrazana
explicite wiedzg o dziataniu, zwigzana z obszarem tego, co méwig badani i jak te-
oretyzuja na temat podejmowanych praktyk — a wiedza koniunktywng, impliko-
wang i ugruntowanga w dziataniu, okres$lang mianem wiedzy ,ateoretycznej” lub
»milczacej”, ktdra nalezy do sfery ,oczywistosci” lezacych u podstaw codziennych
praktyk i bedacych przez nie reprodukowanymi. Jak stwierdza Bohnsack:

Codzienne doswiadczenie, w Swietle socjologii wiedzy, nie sprowadza sie za-
tem tylko i wytacznie do tego, co kognitywne, lecz zarazem jawi sie jako pro-
dukt dziatania, pragmatycznego i przezyciowego (to znaczy zakorzenionego
w doswiadczeniu) procesu tworzenia rzeczywistosci spotecznej. Stanowi réw-
noczesdnie nie tylko produkt, ale i warunek tego procesu (2004, s. 23).

Znaczenie koniunktywne, okreslane takze mianem znaczenia dokumentar-
nego, ujimowane jest jako nalezace do sfery wspomnianego wczesniej habitusu
jednostki (zob. Bourdieu, 1990; Krzychata, 2010), w zwigzku z czym wyrasta ono
z okreslonych przestrzeni doswiadczen cztowieka. Na koniunktywna lub habi-
tualna warstwe wiedzy sktadaja sie tzw. wzory i ramy orientacji, czyli milczaco
przyjmowane reguly i sposoby odnoszenia sie do $wiata, ludzi i siebie. W przy-
padku oséb podzielajacych okreslone przestrzenie doswiadczerh mozemy mie¢
do czynienia ze wspdlnymi koniunktywnymi wzorami orientacji, pozwalajacymi
na,bezposrednie rozumienie” (Bohnsack, 2004, s. 22).

Metoda dokumentarna analizuje te dwa poziomy wiedzy na dwdch etapach,
okreslanych jako interpretacja formutujaca i interpretacja refleksywna. Pierwsza
z nich wiaze sie z tematyczna rekonstrukcja tekstu i odpowiedzig na pytanie o to,
co méwia uczestnicy badan. Druga odnosi sie do pytania o to ,jak dany temat
zostaje rozpatrywany, w jakich ramach zostaje podjety, w jakim modus operandi
zostaje rozwiniety w wypowiedziach badanych” (Bohnsack, 2004, s. 29). Analizie
poddawana jest formalna struktura dyskusji, czyli sposéb w jaki uczestnicy od-
noszy sie do siebie — potwierdzajac (ratyfikujac), rozwijajac lub negujac swoje
propozycje, co wskazuje na podzielane lub niepodzielane przez nich orientacje.
Szczegdlnie istotne staja sie sekwencje o zauwazalnej dramaturgii, cechujace sie
silnym nasyceniem interakcyjnym, metaforycznym i/lub szczegétowym (Zamor-

4 Oznacza to, ze byty one prowadzone w taki sposdb, by umozliwi¢ uczestnikom spontaniczne inter-
akgcje i wytonienie kwestii istotnych z ich punktu widzenia. Lacznie przeprowadzitam 3 dyskusje (2
dyskusje 4-osobowe i 1 dyskusja 3-osobowa). Uczestnikami byli dekonsumenci z minimum 2-letnim
stazem. Dobér préby odbywat sie w oparciu o kryteria doboru przypadkéw kluczowych (Patton,
1990) poprzez platforme Facebook, gdzie w grupach poswieconych dekonsumpcji umieszczone
zostaty posty zapraszajgce do udziatu w badaniu. £acznie w badaniach uczestniczyto 11 0séb (8 ko-
biet i 3 mezczyzn) w wieku: 40-50 lat (7 0s6b), 20 plus (2 osoby) oraz 60 plus (2 osoby), z czego 9 ma
wyksztatcenie wyzsze, 2 - $rednie; 7 mieszka w miescie, 4 — na wsi. Przeprowadzone dyskusje do-
starczyly wystarczajgcego materiatu empirycznego dla wytonienia podstawowego kolektywnego
wzoru orientacji oraz jego réznych typéw zwiagzanych z okreslonymi przestrzeniami doswiadczen.
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ska, 2008). Interpretacja refleksywna ma na celu wytonienie habitualnych wzoréw

i ram orientacji, dokumentujacych sie w samym sposobie méwienia i wchodzenia

w interakcje. Oba rodzaje interpretacji obejmuja analize komparatywna, przybie-
rajaca réznorodne formy: w obrebie pojedynczego przypadku, pomiedzy przy-
padkami, w odniesieniu do danego tematu lub orientacji itd. (Nohl, 2004).

Na dalszym etapie badacz dazy do przeprowadzenia typologizacji epistemo-
genetycznej i socjogenetycznej, w celu wytonienia typdéw i typik (Nentwig-Ge-
semann, 2004), odzwierciedlajacych zréznicowanie doswiadczen. Ma to na celu
m.in. udzielenie odpowiedzi na pytanie o to, dla kogo typowe sg dane ramy
orientacji. Wyniki tego etapu zostaty w niniejszym tekscie przedstawione jedyne
szczatkowo i beda przeze mnie rozwiniete w innym artykule. Obecna rekonstruk-
cja skupia sie w gtéwnej mierze na dominujacym kolektywnym wzorze orienta-
¢ji i wybranych sktadajacych sie na niego ramach orientacji, ktére powiazane sa
z okreslong kolektywna przestrzenia doswiadczen. Sens, jaki uczestnicy nadaja
wiasnym praktykom, nie jest mozliwy do zaobserwowania w dziataniu i wymaga
odwofania sie do komunikatywnej warstwy dyskusji. Jego eksploracja jest zatem
efektem analizy formutujacej, inspirowanej dodatkowo fenomenologia spotecz-
na Alfreda Schiitza (1967).

W2ZzORY | RAMY ORIENTACJI

Przestrzen dyskusji zostata zaaranzowana w taki sposéb, by uczestnicy siedzieli
ze soba w kregu, majac mnie jako badaczke poza polem widzenia. Grupy, w ra-
mach ktérych wchodzili w interakcje, sktadaty sie z 0séb o podobnym podejsciu
do zycia, co szybko znalazto odzwierciedlenie w licznych, wczeénie pojawiaja-
cych sie okresleniach,my".,Swojskos$¢” przestrzeni byta wielokrotnie podkreslana.
Grupa trzecia zgodnie stwierdzita, ze dla kazdego z obecnych gtéwna motywa-
¢ja do wziecia udziatu w badaniach byta mozliwos¢ poznania oséb o zblizonych
pogladach i sposobach zycia. Interakcje ,ws$réd swoich” odbywaty sie w obrebie
pieciu ponadjednostkowych tematéw wiodacych, ktére niejednokrotnie stawaty
sie nasyconymi interakcyjnie metaforami ogniskujacymi: stosunek wobec domi-
nujgcego systemu, relacje z nie-dekonsumentami, przyczyny i powody prowadzenia
dekonsumpcyjnego zycia, praktyki codziennosci i codzienne wyzwania.

Rozmowy przybieraty postac licytowania sie o najwiekszy poziom oszcze-
dzania zasobéw w codziennosci oraz dzielenia sie sprytnymi sposobami ob-
chodzenia systemu zorientowanego na maksymalizacje konsumpgji i zysku. Po-
rady te byty przyjmowane ochoczo, na co wskazuje praktyka robienia notatek
i deklaracje typu ,musze sprébowac”. Opisy codziennych praktyk uczestnikéw
budowane byly w oparciu o przeciw-horyzont odniesienia w formie powszech-
nych i obserwowanych praktyk hiperkonsumpcyjnych. Rozméwcy angazowali
sie — momentami nieustepliwie — w uswiadamianie sobie wzajemnie putapek
i podstepéw dominujacego systemu, demaskujac przypadki greenwashingu i ka-
pitalistycznej kooptacji, zgodnie wyrazajac frustracje, oburzenie oraz sprzeciw
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wobec hiperkonsumpcyjnego status quo. Omawiali takze formy doswiadczanego
naporu ze strony systemu oraz sposoby szerzenia podzielanych przez nich pogla-
déw. W przewazajacej mierze utwierdzali sie wzajemnie w przyjetym sposobie
widzenia swiata. W ramach tej specyficznej przestrzeni przyznawali sie — w tonie
konfesyjnym - do wstydliwych konsumpcyjnych ,wybrykéw"” i zgodnie wysmie-
wali,,absurdy” konsumpcji. Thumaczyli sie takze z pojedynczych niewystarczajaco
oszczednych wyboréw oraz wyrazali niepokdj o swiat pozaludzki i/lub nieuprzy-
wilejowane grupy spofeczne.

Zarysowany powyzej skrétowy przekrdj ma na celu przyblizenie dokumen-
tujacej sie w dyskusjach wyraznej réznicy pomiedzy habitusem uczestnikéw,
a dominujacym systemem spoteczno-gospodarczym. Habitus rozméwcéw cha-
rakteryzuje sie ukierunkowaniem na oszczedzanie zasobéw oraz troske o wiecej-

-niz-ludzki $wiat, podczas gdy omawiany przez nich system jest widziany jako na-
stawiony na konsumpcje, maksymalizowanie eksploatacji i wyzysku, marnowanie
zasobow oraz wzrost kapitatu. Umysinie unikam w tym miejscu narzucajacego sie
terminu,kapitalizm”. Ze wzgledu na jego szerszy zakres znaczeniowy nie odzwier-
ciedla on perspektyw rozméwcéw, stosujacych w odniesieniu do dominujacego

4 d d

systemu réznorodne nazwy, jak np.:,biznes’,,marketing’; ,korporacje”, ,koncerny”,
Lkonsumpcjonizm”, ,modele gospodarcze’, ,spoteczenstwo” itp. Okreslenia te sa
jednak drugorzedne wzgledem opiséw akcentujacych specyficzne cechy domi-
nujacych w kontekscie Polski, UE i krajéw anglosaskich struktur spoteczno-gospo-
darczych o globalnym zasiegu, zorientowanych na generowanie zysku, a przez
to: niszczacych srodowisko naturalne, opresjonujacych okreslone grupy spotecz-
ne, przynoszacych cierpienie zwierzetom i ludziom oraz odbierajacych wolnos¢.
Piszac o réznicy pomiedzy habitusem rozméwcéw a dominujagcym systemem,
mam zatem na mysli konkretne cechy obowiazujacych kapitalistycznych struktur,
na ktére zwracaja uwage krytycy Kapitatocenu (Moore, 2015) i przede wszystkim
Marnocenu® (ang. Wasteocene) (Armiero, 2021). Uczestnicy dyskusji dystansu-
ja sie wobec konkretnych aspektéw status quo, nie zas wobec wszystkich cech
kapitalizmu.

Poczyniwszy rozstrzygniecia dotyczace stosowanej tu nazwy ,system’, moze-
my stwierdzi¢, ze w kontekscie omawianej powyzej réznicy mamy do czynienia
z podstawowa przyjmowana milczaco przez rozmoéwcow oczywistoscia, jaka jest
opozycja wobec dominujqcego systemu. Oczywistosc¢ ta stanowi wspdlny koniunk-
tywny wzor orientacji. Ten homologiczny wzdr przenika caty materiat empiryczny
i stanowi typike fundamentalng (Nentwig-Gesemann, 2004). Jest podstawowa
zasada stosowana przez wszystkich uczestnikéw badania w codziennym zyciu,
ich modus operandi.

Dane z dyskusji ujawniaja réznorodne sposoby realizacji wzoru opozycji wobec
dominujgcego systemu w codziennosci rozmoéwcéw. Sktadajace sie na niego ramy
orientacji zwigzane sa z czterema naktadajacymi sie na siebie koniunktywnymi

5 Za propozycje takiego ttumaczenia terminu Wasteocene dziekuje mgr Agnieszce Kusior z Zaktadu
Kulturoznawstwa Uniwersytetu Gdarnskiego.
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przestrzeniami doswiadczen: oporu w oikos, oporu publicznego, odporu w oikos
i odporu publicznego. Nazwy te odnosza sie do zaproponowanego przez Hanne
Arendt rozumienia sfery oikos jako dotyczacej domeny prywatnej (gospodarstwa
domowego) i czynnosci zwigzanych z podtrzymywaniem zycia (2020)°. S takze
zainspirowane koncepcjami odporu i oporu zaproponowanymi przez Joanne
Rutkowiak (2010). Jak stwierdza Przemystaw Szczygiet:

Czlowiek oporu to[...] ten, ktéry podejmuje wysitek oparcia sie dziataniu syste-
mu, préby niepoddawania sie naciskom, demonstruje dyssatysfakcje, co moze
prowadzi¢ do demaskacji status quo. Dodatkowo, jesli zmienia sie w odpér,
moze owocowac osigganiem realnych, lecz fragmentarycznych zmian w spo-
tecznym uktadzie (2016, s. 37).

Podazajac za tym ujeciem, w niniejszym tekscie opdr rozumiem jako niepo-
stuszeristwo wobec opisanej powyzej dominujacej logiki, ktére nie jest zoriento-
wane na zmiane spoteczna. Odpor natomiast obejmuje niepostuszenstwo wobec
dominujacej logiki przy jednoczesnym aktywnym dazeniu do zmiany spoteczne;j.

W niniejszym artykule skupie sie na przestrzeni oporu w oikos, jako ze jest
ona wspétdzielona przez wszystkich uczestnikéw dyskusji’. Ponadto, jak stwier-
dza Knud llleris: ,W codziennym zyciu opdr jest réwniez istotnym Zrédtem trans-
cendentnego [zwigzanego z transformacja dotychczasowych schematéw — K.S]
uczenia sie” (2009, s. 16). Przestrzen ta obejmuje niepostuszenstwo w obrebie sfe-
ry prywatnej, ktéra reprodukuje i wspiera sie na kilku istotnych ramach orientacji.
Pierwsza z nich jest orientacja troski-uwzgledniania, ktéra u wiekszosci rozmdw-
codw przyjmuje postac biocentryczna. Wyjatek stanowi tu Basia z grupy trzeciej,
ktéra przechodzac do komunikatywnej eksplikacji celu swoich praktyk (tzw. mo-
tywy typu ,aby” — zob. Schiitz, 1967) jasno odréznia sie od pozostatych uczestni-
koéw, stwierdzajac, ze swoja troska obejmuje ludzi, ktérzy sg poszkodowani,z na-
szego wygodnego zycia",, poprzez zanieczyszczenie klimatu no co tu duzo méwi¢
poprzez bogate spoteczenstwa ktére produkuja najwiecej Smieci’, podajac przy-
ktad mieszkarncéw Afganistanu. Niezaleznie od tego rozréznienia, kolektywna
orientacja troski-uwzgledniania odnosi sie do takiej relacji ze swiatem, w ktérej
nie traktuje sie go jedynie jako ,tto naszej jednostkowej aktywnosci” (Vlieghe
i Pessers, 2025, s. 60), lecz czyni sie z niego figure — w rozumieniu koncepcji figury
i tha w psychologii postaci.

Pomocne w tym miejscu wydaje sie odniesienie do koncepcji Marnocenu
(ang. Wasteocene) Marco Armiero, ktérego opis globalnie dominujacych struktur
pozostaje spojny z perspektywa uczestnikéw badan:

6 Wykorzystywane w tekscie koncepcje teoretyczne sygnalizujg istotne napiecia, jako ze zwigzane
s3 one zaréwno z humanistycznymi, jak i posthumanistycznymi perspektywami. Napiecia te oma-
wiam w innym miejscu (Szyszka, w druku).

7 Pozostate przestrzenie i zwigzane z nimi ramy orientacji zostang oméwione w kolejnym artykule.
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»Myslenie o Marnocenie [ang. Wasteocene] oznacza ujecie odpaddéw [ang. wa-
ste] jako procesu marnowania [ang. wasting], czyli jako relacji spoteczno-eko-
logicznych, tworzacych zmarnowanych ludzi i zmarnowane miejsca. Marno-
cen nie jest zatem epoka, w ktérej odpady sg wszechobecne; nie jest rowniez
wymysing akademicka etykieta, stuzaca do ubolewania nad brudem naszych
miast. [...] Marnocen dotyczy czystosci i aseptycznych Srodowisk w takim
samym stopniu, jak brudu i skazenia. Poniewaz w swojej istocie marnowanie
oznacza oddzielanie tego, co ma wartos¢, od tego, co jej nie ma [...]. Wysy-
pisko jest funkcja bezpiecznej i zielonej okolicy. Marnowanie to proces spo-
teczny, w ktérym niesprawiedliwosci klasowe, rasowe i ptciowe zakorzeniajg
sie w spoteczno-ekologicznym metabolizmie, produkujac zaréwno ogrody, jak
i wysypiska, zdrowe i chore ciata, miejsca czyste i zanieczyszczone [...]. Pod-
czas gdy slady Antropocenu s3 badane w geosferze, Marnocen wymaga zba-
dania tego, co moglibysmy nazwac organosferg, czyli struktura zycia. Warstwy
toksycznosci zostaty ztozone w ciatach istot ludzkich i nieludzkich, swiadczac
o ucisku i wyzysku, jakie kapitalizm narzucit grupom podporzadkowanym [...].
Kapitatocen méwi o zrédtach, a raczej przyczynach kryzysu spoteczno-ekolo-
gicznego. Marnocen odstania natomiast wptyw kapitalizmu na zycie (Armiero,
2021, S. 10).

Orientacja troski-uwzgledniania stoi w opozycji do znormalizowanej praktyki
skazywania podporzadkowanych grup spotecznych, miejsc i istot pozaludzkich
na,zmarnowanie” Wiaze sie z prébami codziennego brania pod uwage elemen-
tow Swiata, ktére w dominujacej logice stanowig raczej straty uboczne w dzia-
taniach na rzecz komfortu i rozkwitu uprzywilejowanych. Przeciwnie do opisy-
wanego przez Armiero oddzielania tego, co ma wartos¢, od tego, co jej nie ma,
w opisach uczestnikdw dokumentuje sie wyrazne dazenie do uwzgledniania
konsekwencji wiasnych dziatan dla reszty wiecej-niz-ludzkiego swiata oraz mini-
malizowana szkdd, czesto réwniez kosztem wiasnej wygody®. Logika wigczania-
-wytgczania pozostaje, oczywiscie, w pewnym stopniu obecna, ale funkcjonuje
na innych zasadach. Nie dziata zgodnie z granicami wytyczonymi przez dominu-
jacy system, lecz z wiekszym uznaniem dla nieuprzywilejowanych innych.

W przytoczonej ponizej sekwencji grupa trzecia opracowuje zagadnienie sto-
sowania srodkéw czystosci w ramach tematu wiodgcego praktyki codziennosci.
Na poziomie koniunktywnym dokumentuje sie w niej wspomniana wczes$niej
opozycja oraz orientacja troski-uwzgledniania. W ramach rozmowy o stosowaniu
kostek do ubikacji, Asia formutuje wypowiedz (propozycje), w ktoérej daje wyraz
swoim emocjom wzgledem chemicznych srodkdéw czystoscie:

8 Zaangazowanie uczestnikow badan w troske omawiam szerzej w innym miejscu (zob. Szyszka,
w druku).

9 Znaki uzywane w transkrypcji: | - poczatek nakfadajacej sie wypowiedzi; @.@ - $miech; (.) - krét-
ka pauza; podkreslenie - zaakcentowanie, podniesiony gtos; (mhm) — westchniecia, przytakniecia;
((odgrywajac)) - pozawerbalne elementy; 0:0 — wydtuzone sylaby (zob. Krzychata, 2004).
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Asia:  to jest przerazajace dla mnie bo w ogodle wszelkie rzeczy, ktére
sie leje do kibla, ze tak powiem

Bartek: | (mhm)

Asia:  bo to jest taka chemia straszna

Julia: | no ja whaénie prébowatam bez tych kostek i srednio mi
szto

Asia:  ipotem mysle sobie, ze to wszystko sptywa do wody i potem
do oczyszczalni idzie no, ale przeciez jednak no

Bartek: | w takiej skali

Basia: | no wiasnie
Julia: no te domestosy to naprawde
Asia: | kazdy leje, kazdy jeden cztowiek, kazdy jeden

w bloku, kazdy jeden w miescie i po prostu to ja jako$ nie moge
przejs¢ do porzadku dziennego nad tym (eee), staram sie uzywac
octu takiego, ktéry sama robie z jakich$ tam

Basia: L (mhm)

Julia: L no

Asia:  owocow i (eee) soda do tego i mysle sobie, Ze to jest mniej powiedz-
my zrace niz cokolwiek

Bartek: | (fah)

Asia:  co sie kupi powiedzmy tam do toalety, bo

Basia: | (mhm)

Julia: |_tak, bo ja (yyy) tez domestosu
nie uzywam i wiasnie tez octem (eee) czyszcze i uwazam, ze daje
sobie rade bardzo dobrze tylko wtasnie tych kostek ciezko mi byto
to obejs¢, bo tam po tygodniu no w ciggu tygodnia juz Zle tam
pachniato (.) no ale moze jakby czesciej tym octem zalewac to to by
rozwigzywato problem (.) no sprébuje bo zazwyczaj to raz w tygo-
dniu to robie

Bartek: | no zobacz

Asia: | i ciepta wode () bo zauwa-
zytam, Ze jak sie da zimna to nie, ale ciepta juz dziata (.) tylko tez nie
mozna za goracej no bo nie wiadomo jak to te rury

Bartek: | moze peknac¢ tak

Asia:  no wtasnie dokfadnie (.) ale jak sie da cieptag wode to te sode jednak
tak uaktywnia ta temperatura i jest niezle

Julia: | sprébuje, bo moze po prostu raz w tygodniu to byto
za rzadko

Asia:  no bo domestosy sa przerazajace (.) jak dla mnie przynajmniej

Grupa: L (mhm)

Pierwotnie propozycja Asi zostaje zanegowana przez Julie, ktéra dzieli sie
nieudanym doswiadczeniem rezygnacji z kostek do WC. Asia kontynuuje swoja
wczesniejsza mysl, nie reagujac na wypowiedz Julii, lecz podajac bardziej szcze-
gotowy opis konsekwencji srodowiskowych (dyferencja). Propozycja Asi zostaje
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w koricu wzmocniona przez pozostatych cztonkéw grupy, ktérzy zgodnie po-
twierdzajg (ratyfikuja) jej wypowiedz. Nastepnie Asia rozbudowuje swoja pier-
wotna teze, kontrastujac powszechne praktyki ludzi ze swoimi wyborami (dalsza
dyferencja). Tym samym na poziomie komunikatywnym formutuje uzasadnienie
korzystania z octu jako srodka czystosci. Julia ponownie ratyfikuje jej wypowiedz,
ujawniajac stosowanie tej samej praktyki. Odnosi sie ponadto do wczesniejszego
tematu kostek do WC, wyrazajac gotowos¢ zastapienia ich wieksza iloscia octu.
Bartek zacheca Julie do tego kroku, co sugeruje wspdlng ptaszczyzne doswiad-
czen grupy. Orientacja troski-uwzgledniania nie pozwala ,przej$¢ do porzadku
dziennego” i zaakceptowac pétsrodkéw pod postacig omawianych kostek. Istot-
nym horyzontem odniesienia jest tu $Srodowisko naturalne. Sekwencja ulokowa-
na jest ponadto w przeciw-horyzoncie odniesienia jaki stanowia praktyki oséb
reprezentujgcych dominujaca logike Marnocenu, wobec ktérej dystansuja sie
uczestnicy. W kolejnych, nieuwzglednionych tu wypowiedziach, grupa przecho-
dzi do omawiania r6znorodnych nieszkodliwych sposobdw czyszczenia tazienki,
z jakich korzystaja w codziennosci.

W podobny sposéb do porzadku dziennego nie sa w stanie przejs¢ uczest-
nicy grupy pierwszej, ktérzy wtéruja wypowiedziom Adama, stwierdzajacego:
»ja mam z tytu glowy taka hatde”,, te géry tych smieci”. W ponizszej sekwencji grupa
ta opracowuje temat oszczedzania zasobéw w ramach tematu wiodacego prak-
tyki codziennosci. Tutaj réwniez dokumentuje sie orientacja troski-uwzgledniania,
dzieki ktérej uczestnicy zwracaja uwage na pomijane w dominujacym dyskursie
elementy Swiata:

Adam: znaczy inaczej ale na przyktad zlewanie, na przyktad tych ptyn
do spryskiwacza do samochodu czy cokolwiek nie?

Ania:  (mhm)

Adam: albo olej (.) wszyscy méwig ((odgrywajac, sarkastycznie)) o jeszcze
wyzymnij” nie? Ja méwie stary to nie nie o to chodzi (.)

Ania: Laha no

Adam: tak samo jak biore mleko (.) skoriczy sie mleko (.) oddzielam ten ten
rozek

Ania: L(mhm)

Adam: wiecie, ze tam jest jeszcze ponad ten dwa te naparsteczki?

Magda: L tak (.) nie do wycisniecia

Adam: adlaczego? Bo mi powiedziat profesor na na tych na studiach,
ze jeden litr mleka to dopiero (.) do jednego litra mleka neutralizacja
to jest siedem metréw szesciennych wody

Ania: L(mhm)

Adam: Ze jezeli to na siedem metréw szesciennych wody jeden litr sie roz-
cienczy to dopiero tam przestaje by¢ jakas taka szkodliwa dla tego
Srodowiska

Dorota: Lo Jezu
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Adam: wiec ja mysle sobie zawsze z tytu gtowy mam to wywali¢ no ale
patrze jeszcze jest nie chodzi to nawet o to, Ze ja, bo co mi to da? No
przeciez no co to jest

Ania: Lno

Magda: L (mhm) tak no

Adam: nawet nie jedno pry$niecie w samochodzie

Magda: | no doktadnie () to az tyle nie daje

Adam: | to wlewam to i jeszcze tam strzachne zeby jak
najmniej tego sie dostato wtasnie zeby byto wywalone czy co$

Ania: | tak

Adam: bo ja widze, ze to w glebe pdjdzie przeciez

Ania: | dokfadnie (.)

Magda: | no

Sekwencja rozpoczyna sie od wypowiedzi Adama, w ktdrej opisuje on swo-
ja praktyke wykorzystywania ptynéw codziennego uzytku w catosci. Magda
potwierdza (ratyfikuje) jego obserwacje na temat mleka w kartonie. Wykorzy-
stanie przez Adama przeciw-horyzontu odniesienia, jakim sg komentarze nie-
rozumiejacych go oséb, prowadzi go nastepnie do eksplikacji powoddéw jego
dziatan. Ponownie dokumentuje sie tu orientacja opozycji, ktéra — podobnie jak
we wczesniejszym przyktadzie — dotyczy rowniez oséb reprodukujacych logike
dominujacego systemu. Emocjonalna reakcja Doroty wskazuje na istotno$¢ oma-
wianych przez Adama kwestii. Pozostajagc w opozycyjnym przeciw-horyzoncie
odniesienia, Adam doprecyzowuje (dyferencja), ze nie ma na mysli oszczedzania
pieniedzy, co Ania i Magda przyjmuja twierdzaco, sugerujac oczywistos$¢ prezen-
towanego toku myslenia (ratyfikacja). Opisywane przez Adama dziatanie na rzecz
minimalizowania obcigzania srodowiska szkodliwymi substancjami jest ponow-
nie ratyfikowane przez Anie i Magde, co wskazuje na wspdlnos¢ doswiadczen.

Orientacja troski-uwzgledniania dokumentuje sie réwniez w licznych fragmen-
tach grupy drugiej. Opracowujgc samobiezny temat przyczyny i powody prowa-
dzenia dekonsumpcyjnego Zycia, uczestnicy rozmawiali o sensie swoich dziatan,
wyrazajac na poziomie komunikatywnym motywy typu,aby”, ktére zostang omo-
wione szerzej w kolejnej czesci tekstu. Wymiana ta zostaje zapoczatkowana przez
tucje, ktéra wyraza watpliwosci co do wartosci codziennych praktyk uwzglednia-
jacych dobro swiata. Dwoje pozostatych uczestnikéw — Rafat i Zosia - przedstawia
argumenty bronigce tezy, iz dziatania te majg sens, przyczyniajac sie do poprawy
jakosci zycia licznych istnien. Ponizsza sekwencja stanowi krétki, konkludujacy
wycinek tej wymiany i rozpoczyna sie od stwierdzenia Rafata, ze jego dziatania
pomagaja przyrodzie:

Rafat: L no tak () wierze w zdolnosci regeneracyjne

przyrody ja wiem, ze tam gdzie co$ zrobimy no nawet tak jak w te-
renie posprzatamy usuniemy odpady jakie$ toksyczne elementy, bo
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takie rzeczy tez mi sie zdarza robi¢ to po dwéch-trzech latach widze,
Ze przyroda sie regeneruje

tucja: | przyroda tak, ale to nic nie zmienia u ludzi
w zachowaniu

Rafak: | moze ludzie musza zniknac z planety

tudja: le.e

Zosia: | to bardzo pomogtoby planecie

Rafat: L (mhm)

tucja: jaczekamnato

tucja potwierdza mysl Rafata i wprowadza watek braku wptywu na zacho-
wania ludzi, ktérzy reprodukujg logike systemu. Prowadzi to Rafata do sformu-
towania nowej tezy o szkodliwosci obecnosci cztowieka w Swiecie. Propozycja
ta zostaje przyjeta i wzmocniona przez pozostate uczestniczki. Ten mizantropijny
watek wskazuje na wspomniane wczesniej zagadnienie figury i tta. Na poziomie
koniunktywnym orientacja troski-uwzgledniania ujawnia sie tu jako odwracajaca
typowy antropocentryczny porzadek dominujacej logiki Marnocenu. Cztowiek
zostaje przeniesiony do tfa, a figura staje sie pozaludzki swiat. Podobnie sytuuja
sie w Swiecie uczestnicy grupy pierwszej, kiedy w odniesieniu do zwierzat stwier-
dzaja: ,mysmy zabrali im te tereny’, siebie natomiast okreslajagc mianem ,gosci”.
Ta nieantropocentryczna orientacja prowadzi np. do stosowania wokét doméw
takich typow ogrodzen, ktdre zostawiajg mozliwos¢ swobodnego przechodzenia
zwierzetom lesnym.

Opracowujac temat wiodacy stosunek wobec dominujgcego systemu, uczestni-
cy grupy drugiej krytycznie odnoszg sie do samobieznie wytonionej kwestii pro-
mowania zywnosci opartej na owadach. Rozméwcy zgodnie uznajg ten rodzaj
produktéw za niewegetarianski i — podobnie jak we wczesniejszych przyktadach

- korzystaja w swoich wypowiedziach z przeciw-horyzontu odniesienia w postaci
0s6b deklarujacych wegetarianizm i spozywajacych ryby czy owady. Podejscie
to zostaje odrzucone, co odzwierciedla wypowiedz Zosi: ,wegetarianie i weganie
no nie no ja mam tak, ze dla mnie to tez jest zwierze, a jesli uznaje, ze nie jem
zwierzat to po prostu nie jem zwierzat”. Dyskusja prowadzi do odrzucenia przez
grupe idei owaddw jako ratunku dla srodowiska:

tucja: troche to jest koszmarne spozywasz caty uktad trawienny wszystko
co ten owad ma

Zosia: | tak () w catosci

Rafak:  no tak naprawde przemystowa hodowla owadoéw nie rézni sie
niczym od przemystowej hodowli innych zwierzat (yyy) obawiam
sie tez Srodowiskowych obciazen no bo jezeli to

Zosia: | tak tez tak jest

Ponownie orientacja troski-uwzgledniania nie pozwala na przeniesienie owa-
dow do sfery Swiata przeznaczonej na zmarnowanie. Ich dobrostan nie zostaje
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pominiety. Na uwage zastuguje fakt, ze grupa pierwsza rowniez samobieznie
nawigzata do tego zagadnienia, wyrazajac podobne stanowisko. Rama orientacji
troski-uwzgledniania uruchamiata sie w licznych sekwencjach przeprowadzonych
dyskusji, ktérych przyktady mogtyby wypetni¢ catos¢ niniejszego artykutu. W po-
wyzszej sekwencji oraz w analogicznej sekwencji z grupy pierwszej dokumentuje
sie jednak takze inna, sktadajgca sie na wzoér opozycji, rama orientacji, ktérg okre-
slam jako nieufng-demaskujqcg system. Proponowane przez rdézne organizacje
rozwigzanie spoteczno-ekologicznych kryzyséw Marnocenu w postaci wprowa-
dzania nowego typu zywnosci opartego na owadach zostaje zdemaskowane jako
reprodukujace obecny porzadek. Znajduje to odzwierciedlenie w sarkastycznym
komentarzu Magdy: ,no mamy za mato zywnosci, nie @.@", na ktéry reszta grupy
pierwszej reaguje $miechem, wskazujac na wspoétdzielone bezposrednie rozu-
mienie i dystans wobec narracji o braku dostatecznej ilosci zywnosci.

Jak sugerowatam wczesniej, orientacja nieufnosci-demaskacji systemu doku-
mentuje sie w licznych miejscach wszystkich dyskusji. Sytuujac sie w opozycji
do dominujacego systemu, uczestnicy wielokrotnie neguja wypowiedzi suge-
rujgce pozytywne zmiany wprowadzane na poziomie systemowym. Sa one na-
tychmiast demaskowane jako forma greenwashingu lub dziatania reproduku-
jace zastany porzadek. System jest demaskowany, poniewaz widziany jest jako
podstepny i wrogi. Adam, chwalac sympatyczna obstuge jednego z lokalnych
hoteli, zostaje skonfrontowany przez Magde zdaniem: ,widziates jak zanieczyscili
jezioro?”, co przenosi rozmowe ponownie w strone nieantropocentrycznej wer-
sji orientacji troski-uwzgledniania i rozpoczyna dtuga sekwencje dyskusji wokét
szkodliwej dla jezior dziatalnosci firm. Jako ze ,nie jest tak, ze biznes cos robi dla
nas dobrze”, nie zastuguje on na zaufanie.

Innym przykfadem dziatan opartych na nieufnosci moze byc¢ ignorowanie dat
przydatnosci produktow. Kwestia to pojawia sie w grupie pierwszej i grupie trze-
ciej, w ramach tematu wiodacego praktyki codziennosci: ,ostatnio jakie$ mascar-
pone patrze miesigc po i w ogdle zero”, ,pitam herbate 10 lat po terminie przydat-
nosci[...] normalna herbata” Wypowiedzi te sg ratyfikowane i wzmacniane przez
pozostatych uczestnikéw, co wskazuje na wspdlne koniunktywne rozumienie.
Nieufnos¢-demaskacja jest kontrastowana z naiwnoscig oséb zaangazowanych
w hiperkonsumpcje, ktéra stanowi przeciw-horyzont odniesienia w ponizszej
sekwencji:

Adam: L ale nie uzywam tego tych tych mydet pod prysznic, bo po pierw-
sze, uwazam ze to osiada na wszy- znaczy inaczej, jak wezme nawet
krople weZzmiesz umyjesz kurna z tej jednej kropli

Ania: | (mhm)

Adam: niektérzy tak jak na filmie nie po prostu wez tyle ((gest wylewania
duzej ilosci ptynu na dton))

Magda: Lleja
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Adam: bo od razu kasa leci, bo kupisz nastepne nie? ale weZmiesz kropelke
ja juz przetestowatem

Magda: [no tak

Ania: | tak (mhm)

Uczestnicy dyskusji opisuja samych siebie jako nieulegajacych przekazom
medialnym, w przeciwienstwie do innych ludzi. W licznych fragmentach dyskusji
wszystkich grup pojawiaja sie wypowiedzi, w ktérych rozmédwcy plasuja samych
siebie ponad, przecietnym cztowiekiem’, ktdry jest,biedny”i,nieswiadomy’, przez
co ulega presji systemu. Podobna sekwencja z orientacjq demaskacji-nieufnosci
pojawita sie samobieznie w grupie trzeciej. Wykorzystuje ona ten sam przeciw-

-horyzont odniesienia:

Bartek: mam do w ptynie gdzie$ tam to tez sobie przelatem do dozownika
i moge sobie nacisnac i tyle ile potrzebuje wzig¢, bo wystarczy mi
nawet jakas kropelka (.) nawet z pastg do zebdéw tak

Julia: | (mhm)

Bartek: odmierzam, ze praktycznie ziarnko grochu, a nie tak jak w reklamie
zetam @.@

Julia: | tak tak, ze tam cata
szczoteczka, a potem i tak péjdzie do zlewu @.@

Ania: | no bo w instrukgji jest ziarnko grochu, nie

Asia: | no wiasnie

Nieufnos¢ i niepostuszenstwo wobec reklam w kontekscie ilosci zuzywanych
produktéw jest podzielane przez wszystkich uczestnikdéw grupy. Orientacja nieuf-
nosci-demaskacji systemu przywodzi na mysl swiadomos¢ krytyczng w rozumieniu
Paulo Freirego (2005), ktérej uczenie sie — conscientizacdo — obejmuje zmierzanie
w kierunku dostrzegania wielowymiarowej systemowej opresji i odmowy trakto-
wania jej jako nieuchronnej. Dostosowujac propozycje Freirego do analizowane-
go tu kontekstu, mozemy stwierdzi¢, ze sSwiadomos¢ krytyczna zwigzana z orien-
tacjq nieufnosci-demaskacji systemu pozwala dostrzec ,przeszkody” utrudniajace
realizacje pozadanej relacji ze swiatem (opartej m.in. na orientacji troski-uwzgled-
niania) i stuzace uprzywilejowanym grupom. Orientacja nieufnosci-demaskacji
powstrzymuje przed uznawaniem dominujacego dyskursu za nieprzekraczalny
i oczywisty. Pomaga podwazy¢ status quo i dostrzec nowe, niepodporzadkowane
sposoby funkcjonowania (Freire, 2005, s. 102).

Dokumentujace sie w powyzszych sekwencjach odniesienia do nadmiaro-
wego zuzycia zasobow wiaza sie z uruchamianiem kolejnej ramy orientacji, jaka
jest rozwazna eksploatacja. Stoi ona w opozycji do dominujacej logiki Marnocenu
i dokumentuje sie wielokrotnie we wszystkich dyskusjach. Marnowanie spotyka
sie nie tylko z reakcjg smiechu. Jest takze ,oburzajace” i sprawia, ze ,boli serce”.
Jako ze ,nie moze tak by¢”, rozméwcy traktuja oszczednos¢ zasobow jako cos
pozadanego i koniecznego. Swiadczg o tym wspomniane wczesniej licytacje
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0 najbardziej oszczednga praktyke i towarzyszace im stowa uznania. Rozwaga eks-
ploatacji polega na zastanawianiu sie nad koniecznoscig wykorzystania danego

zasobu, a takze nad minimalnie niezbedna jego iloscia. W analizowanych dysku-
sjach orientacja ta dotyczy rozmaitych praktyk — od tych zwigzanych z zywnos-
Cia, przez przedmioty codziennego uzytku i zawartos¢ smietnikdw, po energie

elektryczna, papier, ogrzewanie czy wode. Nie jest ona zwigzana z oszczednos-
cig finansowa, lecz z postawa ,nie marnujemy’, zeby ,dokfadac sie jak najmniej”
oraz ,jak najmniej nadwyrezy¢ $wiat” Widoczne jest to réwniez w wielokrotnym

wykorzystywaniu srodowiska naturalnego jako horyzontu odniesienia. Orienta-
Cja rozwaznej eksploatacji dokumentuje sie takze we fragmentach poswieconych

wyrzucaniu, ktére uczestnicy staraja sie ogranicza¢, szukajac sposobdédw na zacho-
wanie przedmiotéw w obiegu jak najdtuzej. Zwr6¢my uwage na ponizsza krotka

sekwencje z grupy pierwszej, w ktérej wypowiedz Adama dotyczaca niewyrzuca-
nia zostaje natychmiast ratyfikowana przez Anie i Magde, co wskazuje na kolek-
tywna oczywistosc tej praktyki:

Adam: Lnie to ze wyrzucam nie? Tylko tak a dobra to oddam tu (.) to tu

Ania: L tak

Magda: |_znaczy wyrzucac (.)
no wiadomo

Oszczednos¢ poprzez ograniczanie wyrzucania dokumentuje sie takze w wy-
powiedzi Ani, ktéra apeluje do pozostatych rozméwcéw: kupujcie samotne ba-
nany, bo one sie najszybciej (eee) psuja” lub Julii, ktéra specjalnie wybiera brzyd-
kie egzemplarze produktéw sklepowych, gdyz takie trafiajg na $mietnik. Obie
wypowiedzi zostajg ratyfikowane przez grupe.

Motywy ,,ABY” | MOTYWY ,,PONIEWAZ"”

Dotychczas skupiatam sie na czesciowej rekonstrukgji znaczenia koniunktywne-
go dyskusji, bedacej wynikiem analizy refleksywnej. Teraz chcialabym przyjrze¢
sie poziomowi komunikatywnemu, w ktérym ujawniaja sie racjonalnocelowe mo-
tywy typu,aby” oraz motywy typu,poniewaz” (Bohnsack i Nohl, 2004). Kategorie

te zostaty zaproponowane w ramach fenomenologii spotecznej Alfreda Schiitza.
Motywy ,aby” odnosza sie do przysztosci, do zamierzonych przez jednostke efek-
tow dziatan (robie X, by uzyska¢ Y), podczas gdy motywy ,poniewaz” dotycza
istotnych z punktu widzenia jednostki przesztych doswiadczen, majacych znacze-
nie dla opisywanych praktyk (robie X, poniewaz doswiadczytam Y) (Schiitz, 1967).
Eksploracja pierwszych pozwoli uzyska¢ wglad w to, jaki sens uczestnicy dyskusji

nadaja swoim praktykom, natomiast przyblizenie drugich, zakorzenionych w bio-
grafii, pomoze naswietli¢ potencjalnie istotne z punktu widzenia uczestnikéw

przestrzenie doswiadczen, z ktérych moga wyrasta¢ omawiane orientacje.
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Motywy typu ,poniewaz” stanowity czesty samobiezny horyzont odniesienia
w sekwencjach poswieconych tematom codziennych praktyk i stosunku do do-
minujgcego systemu. Z kolei motywy typu ,aby” pojawiaty sie w dyskusjach przy
trzech okolicznosciach: (1) samobieznie, jako odpowiedz na przytaczane przez
uczestnikdw wyrazy niezrozumienia ze strony nie-dekonsumentéw; (2) samobiez-
nie, jako odpowiedZ na wyrazane przez tucje watpliwosci co do wartosci oma-
wianych praktyk w grupie drugiej; (3) w odpowiedzi na mojg ingerencje w formie
pytania o motywacje i poczucie innosci w koncowej fazie pytan zewnetrznych
dyskusji w grupie pierwszej i trzeciej. Eksplikacja sensu podejmowania omawia-
nych praktyk pojawiata sie zatem zawsze w konfrontacji z obcoscia, nierozumie-
niem lub watpliwosciami — czy to ze strony spotykanych nie-dekonsumentéw,
badaczki, czy tez jednej z rozmoéwczyn. Grupa druga stanowi interesujacy przy-
padek ze wzgledu na pojawienie sie watpliwosci niejako z wnetrza, w ramach by-
cia ,wsréd swoich”. Wprowadzone przez tucje poczucie przyttoczenia rozpedzo-
nym bezmiarem konsumpcji angazuje w poézniejszych sekwencjach wszystkich
uczestnikdéw w refleksje nad znaczeniem podejmowanych dziatan:

tucja: A uwazasz, ze ten opdr to jest cos realnego co$ co realnie moze? Bo
ja widze to jako kule $niezng (.) konsumpcjonizm na swiecie w tych
czasach nigdy to nie byto na taka skale nigdy w historii catej ludzko-
sci () ludzie znaleZli sposéb na to zeby produkowac szybko masowo
tanio sprzedawac to nigdy nie po prostu to nie byto na taka skale
i ta kula $niezna sie toczy jest coraz wieksza i coraz ciezsza do za-
trzymania i moim zdaniem nie ma czego$ takiego jak opdr w tym
momencie, ktéry wptynie na to pozytywnie (.) ona sie po prostu
przetoczy i i to juz bedzie koniec (.) bo méwisz o oporze jakby on
prowadzit do jakiejs realnej zmiany

Rafat: L (eee) (1) ja jestem w tym temacie optymista (.) uwazam ze Srodo-
wisko no ogdlnie méwiac antykonsumpcyjne czy antysystemowe
to sg idealisci ludzie o silnych kregostupach moralnych z réznymi
przypadtosciami @.@ tak jak i ja (.) natomiast to sg to sg jednostki
zdeterminowane (.) uwazam ze grupa zdeterminowanych jednostek
jest w stanie wywrzec wieksza presje niz po prostu bezwolna masa
ktéra po prostu konsumuje bo ona nie ma mozliwosci tworzenia
koncepcji tworzenia oporu poza szumem w mediach spotecznos-
ciowych natomiast zdeterminowana grupa ludzi moze wprowadzi¢
zmiany legislacyjne moze zablokowa¢ pewne posuniecia (.) ja widze
to na przyktadzie dziatah zwigzanych z ochrong przyrody () moé-
wie ogdlnie nam ale udato sie wiele rzeczy (eee)

Stworzony przez tucje opis status quo jest bogaty w szczegoly i metafory.
Wielka kula $niezna konsumpcjonizmu ,absolutnie przyttacza i przeraza” Domi-
nujacy system jest widziany jako rosnacy w site i niemozliwy do zatrzymania. Jak
stwierdza w innym miejscu: i jak sie spojrzy na takie statystyki to:o ciezko tutaj
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szukac jakiego$ ratunku rozwiazania wyjscia”. Jej stosunek do przysztosci swia-
ta jest fatalistyczny, w zwiazku z czym nie postrzega swoich praktyk jako moga-
cych doprowadzi¢ do jakiejkolwiek zmiany. Zapytany przez nig o wiare w mozli-
wos¢ zmiany Rafat odpowiada w bardziej optymistycznym tonie. Jego nadzieja
na zmiane spoteczng wzmacniana jest osobistymi do$wiadczeniami zwigzanymi
z sukcesami w ramach ochrony $rodowiska. Istotnym aspektem wydaje sie w tym
kontekscie wiek uczestnikéw. Podczas gdy Rafat i Zosia oboje dorastali w okre-
sie transformacji ustrojowej w Polsce i maja doswiadczenia wywierania realnego
wptywu na zmiany spoteczno-polityczne, 20-letnia tucja reprezentuje pokolenie
wychowujace sie w czasach kapitalistycznej hiperkonsumpdji i polikryzyséw. Réz-
nica ta znajduje odzwierciedlenie w wypowiedzi Rafata:

Rafat:  natomiast mtode pokolenie ma teraz wieksze wyzwanie i tak jak
patrze to stoi przed poteznym wyzwaniem bo to co sie dzieje ze $ro-
dowiskiem teraz to jest co$ czego ja sobie nie wyobrazatem a mysmy
patrzyli, ze tu jakas elektrownia atomowa i wysytanie listéw prze-
ciwko zarnowcowi i tak dalej (.) zarnowca nie ma, ale to, co mamy
z krajobrazem i z przyroda teraz to przechodzi jakies najczarniejsze
moje (eee) wizje z tamtych czaséw kiedy wysytatem listy albo jakie$
tam protesty petycje i wtedy uznalismy to za sukces natomiast te de-
mony weszty innymi drzwiami i z tym teraz dopiero jest czas walczy¢

tucja: | mnie to w ogdle nie zniecheca, e to jednostkowo nie
wptywa nawet jezeli w zaden sposéb na moje otoczenie to ja i tak
dalej bede zy¢ tak jak zyje i nawet starac sie lepiej tylko po prostu
to jest takie filozoficzne gdybanie ze, ze jakie to realnie ma wptyw
i nie ma, bo finalnie i tak skonczy sie Zle, bo ludzie nie potrafig nie
znaja umiaru tak, ale to mnie absolutnie nie zniecheca i no ja wiem,
co jest moralnie jakie$ tam poprawne mam jakis méj kompas
i to tego nie zmienia tylko po prostu widze jakis fatalizm w tej catej
sytuacji przez ktéry czasem moze jest ciezko pozytywnie podejs¢
do ludzi i do og6tu spoteczenstwa tego Swiata, ale to jest moja

udreka
Rafat: L (mhm)
tucja: zupetnie osobista @.@
Zosia: L nie ja mysle ze my ja wszyscy mamy, ze my wszyscy

uzylismy tego sformutowania, ze mamy swiadomosc¢, ze Swiat sie
konczy tak (.) i ja mysle, ze to jest cos co faczy wszystkie osoby ktore
jakos tam deklaruja o sobie, Ze sg zero waste, less waste jakkolwiek
tak to nazwiemy no to to chyba taczy nas wiasnie to, ze to jest swia-
domos¢, ktora nie jest mita nie @.@ lepiej bytoby jej nie miec i nie wi-
dzie¢ tych réznych rzeczy ktére dzieja sie w tym naszym Swiecie czy
miescie (.) no to to tak ja sie z tobg zgadzam, ze to moze prowadzi¢
do udreki do takiego fatalistycznego spojrzenia i moze potrzebuje-
my tez jakiegos takiego wiecej (eee) bufora dania sobie luzu wtasnie
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w tym, Ze moze nie zmieniamy loséw $wiata i galaktyk nie, ale jakies$
tam losy zmienity i to powinno moze wystarczy¢

tucja: | mi wystarczy Swiadomos¢, ze przynajmniej nie dokta-
dam sie az tyle

Zosia: | tak

Rafat poréwnuje swoje osobiste doswiadczenia sprawczosci i wptywu
ze wspoétczesnymi wyzwaniami zwigzanymi z bezprecedensowa degradacjg $ro-
dowiska, podkreslajac trud dzisiejszych miodych pokolen. W odpowiedzi tucja
formutuje wypowiedz, w ktérej ujawnia sie jej najwazniejszy motyw ,aby”, kto-
ry mozemy okresli¢ motywem indywidualnej integralnosci. Motyw ten wigze sie
ze zgodnoscig pomiedzy tym, co przyjmowane za stuszne, a podejmowanym
dziataniem. Zosia odrzuca teze tucji o osobistym wymiarze jej fatalistycznego
spojrzenia, ktére podziela. Wyraza pewnego rodzaju akceptacje dla przyjmo-
wanego faktu konczacego sie Swiata, a takze nadzieje zwigzang z wptywaniem
na stan swiata w skali mikro. W innym miejscu rozwija te mysl, liczac, ilu zwierzat
nie zjadta w toku lat diety wegetarianskiej. Zosia podziela takze motyw indywi-
dualnej integralnosci, na co wskazuje ostatni wiersz sekwencji. Tezy o koncu $wia-
ta nie odrzuca réwniez Rafat: ,no jest wiele wskazéwek i przestanek ktére moga
nas doprowadzi¢ do myslenia, ze no bedzie koniec $wiata tak? Tak czy inaczej
to kiedys sie skonczy @.@ a wazne jest to jak ja sie usytuuje w catej tej mocy akgji
(.)" W dalszej kolejnosci formutuje dwa zblizone do Zosi motywy ,aby”: motyw
zmiany status quo, podtrzymywany dzieki doswiadczeniom potwierdzajagcym
jego wptyw, oraz motyw indywidualnej integralnosci:,dla siebie samego tez warto
to robic¢ zeby mie¢ poczucie, ze jestem tez wtasnie moralnie tez wobec samego
siebie w porzadku”

Rozwazania uczestnikow nad mozliwoscig zmiany status quo pozostajg spdj-
ne z dokumentujagcym sie w dyskusjach fundamentalnym wzorem orientacji
opozycji wobec dominujqgcego systemu. Perspektywy rozmoéwcéw z grupy drugiej
mozna zobrazowac na skali od fatalistycznej do,nadziejnej’, przy czym ,nadziejna
przyjmuje postac¢ nadziei na mozliwo$¢ wywierania wptywu na swiat w skali mi-
kro (Zosia) lub makro (Rafat). Obok motywu indywidualnej integralnosci, nadzieja
na wptyw w skali mikro jest drugim najczesciej dokumentujgcym sie w dyskusjach
motywem. Znajduje on odzwierciedlenie réwniez w potwierdzonej przez catg
grupe pierwszg wypowiedzi Adama:

"

Adam: umoralnianie byto zawsze, ale byto co$ takiego (mmm), ze chtopczyk
szedt z tata po plazy i akurat byt taki (yyy) odptyw i mnéstwo byto
rozgwiazd no i tam podleciat wrzucit do morza tam jedng druga
trzeciy, ale (yyy) tata méwi no bo juz musimy i$¢ no to dobrze bo
to co tam wrzucates to te rozgwiazdy i tak wszystkich nie uratujesz
no tak tato, ale dla tych dwoch czy trzech to byto wazne i tak mi
sie skojarzyto (yyy) jak méwitas o tych (yyy) produktach nie?
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Magda: L(mhmmm)
Ania: | (mhm)
Adam: ze ze pomimo ze wiemy, ze nie uratujemy catego $wiata przez to, ale
to co robimy to
Ania:
L oczywiscie
Adam: nam sie wydaje takie wazne i takie to jest taka satysfakcja z tego,
Ze cos$ sie uratuje

Ania: Ltak (1) tak
Dorota: Li komu$ komu$ mozna bardzo poméc tak
Ania:
| tak
Magda: L no tak tak

Ania:  tojest wazne

Motyw indywidualnej integralnosci jest wyrazany w dyskusjach na rozmaite
sposoby, np.:,ja robie wszystko z potrzeby serca i to, co mi serce méwi i staram sie
tak zy¢”; ,robie to w co wierze, to to co uwazam za stuszne”; ,.zeby by¢ w zgodzie
ze sobga”; ,ja wole miec czyste sumienie”. ,Sumienie” nie jest jednak odzwiercied-
leniem dominujacej logiki Marnocenu, a odpowiedzig na dostrzezony i uwzgled-
niony wiecej-niz-ludzki swiat, stanowigcy figure, nie zas tto codziennych dziatan.
Mozemy zatem mysle¢ o motywie indywidualnej integralnosci jako o dazeniu
do ukierunkowanego, autentycznego heideggerowskiego bycia-w-$wiecie (niem.
Dasein), nie za$ bycia Sie (niem. das Man), w ktérym: ,nie cigzy na cztowieku zad-
na odpowiedzialno$¢ za swoje czyny. Odpowiedzialnos¢ ta nie ciazy na nim, lecz
na Sie, ktére dyktuje mu swoje prawa i sposéb postepowania. Zyje oczywistoscia,
ktéra wydaje mu sie tak naturalna, jak nastepowanie dnia po nocy” (Prokopski,
2007, s. 133). R6znica pomiedzy byciem autentycznym, a byciem Sie znajduje od-
zwierciedlenie w licznych wypowiedziach uczestnikdéw, w ktérych odrdzniaja sie
oni od os6b ,podazajacych za ttumem?”, czy tez od ,bezmyslnej masy”. Istotnym
tropem w kontekscie tego motywu moze miec¢ fakt posiadania wyksztatcenia
wyzszego przez dziewiecioro z 11 rozmoéwcow, z ktérych az osmioro ma wyksztat-
cenie humanistyczne, rozwijajace — przynajmniej w zatozeniu - pogtebiong re-
fleksje nad rzeczywistoscig i cztowieczenstwemr™.

Wsréd biograficznie zorientowanych motywdw ,poniewaz” najistotniejsza,
dokumentujaca sie we wszystkich dyskusjach kategorig jest konfrontacja z in-
formacjami o spoteczno-ekologicznych kryzysach. Wszyscy uczestnicy ujawniaja
szeroka wiedze o wplywie dominujacego systemu na wiecej-niz-ludzki $wiat.
Wielu z nich opisuje zdobycie pierwszych informacji o zmianach klimatycznych,
spotecznym koszcie hiperkonsumpgji lub o ilosci marnowanej zywnosci jako
punkt zwrotny prowadzacy do zmiany dotychczasowego sposobu zycia. Moze-

10 Jest to jednak bfad logiczny typu cum hoc ergo propter hoc. Réwnie mozliwa bytaby sytuacja, w kté-
rej wybor studiow humanistycznych byt podyktowany wczesniejsza wrazliwoscia, lezaca u podstaw
dekonsumpcji. Mimo wszystko uznatam te informacje za interesujaca i wartg wspomnienia.
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my powiedzie¢, ze sg to mobilizujagce edukacje momenty konfrontacji z kryzysem
(Vlieghe i Pessers, 2025, s. 68)™.

Innym istotnym motywem ,poniewaz” jest takze przekaz pokoleniowy. Basia,
Ania, Adam, Julia, tucja, Bartek i Zosia formutowali liczne wypowiedzi na temat
obserwowania praktyk dekonsumpcyjnych u starszych pokolen. Przygladanie sie
oszczednosci zasobow, naprawianiu, ograniczaniu kupowania oraz braniu pod
uwage Srodowiska naturalnego jest ujmowane jako utatwiajgce prowadzenie de-
konsumpcyjnego stylu zycia w dorostosci. Rodzinny habitus stworzyt w tych przy-
padkach podwaliny dla dzisiejszego, omawianego w tym tekscie habitusu repro-
dukowanego w dorostym zyciu uczestnikéw. Nie bez znaczenia wydaje sie takze
przynaleznos¢ w okresie adolescencji do antysystemowych subkultur typu punk
rock, o ktérych wspominaja Rafat, Asia i Zosia.

Biograficzna praca uczestnikéw oraz dane socjodemograficzne wskazuja
na kilka przestrzeni doswiadczen (typik), z ktérych moga wyrasta¢é omawiane
w poprzedniej czesci opozycyjne wobec dominujacego systemu orientacje: tro-
ski-uwzgledniania, nieufnosci-demaskacji i rozwaznej eksploatacji. Do przestrzeni
tych naleza: wyksztatcenie, wychowanie, specyficzne dla wieku warunki, uczest-
nictwo w antysystemowych subkulturach oraz konfrontacja z kryzysem. Wniosek
ten stanowi jedynie wstepny zarys potencjalnie istotnych przestrzeni doswiad-
czen i zostanie rozwiniety w ramach typologizacji socjogenetycznej na dalszym
etapie badan.

PobsuMoOwANIE

Przedstawiona w tekscie analiza obejmowata rekonstrukcje dokumentujacego
sie w dyskusjach kolektywnego wzoru opozycji wobec dominujgcego systemu
i sktadajacych sie na niego ram orientacji: troski-uwzgledniania, nieufnosci-dema-
skacji systemu oraz rozwaznej eksploatacji. Eksplorowane tu koniunktywne orien-
tacje dotyczyty wspdlnej przestrzeni doswiadczen oporu w oikos. Sktadaja sie one
na habitus uczestnikéw i dajg wglad w sposdéb, w jaki rozméwcy sytuuja sie w re-
lacji ze $wiatem, z innymi ludZmi, a takze z samymi soba. Proces uczenia sie w co-
dziennosci wiaze sie z ich stata reprodukcjg w ramach podejmowanych praktyk.
Habitus rozméwcéw ma wymiar krytyczny oraz pokrytyczny™. Jest on zorien-
towany opozycyjnie wobec dominujacego systemu oraz reprezentujacych go
ludzi (wymiar krytyczny), i dlatego nie jest ukierunkowany na reprodukcje logiki
Marnocenu, a raczej na uwzglednianie wiecej-niz-ludzkich podporzadkowanych
innych w codziennosci (pokrytyczna troska o $wiat). Orientacja rozwaznej eksplo-
atagji jest niepostuszna wobec praktyk marnowania, a nieustepliwa nieufnos¢-de-

11 W tym miejscu mamy do czynienia z tym, co Mezirow okresla mianem ,dezorientujgcego dylema-
tu” (Pleskot-Makulska, 2007), a Koller konfrontacjg z nieznanym: ,To, co nieznane, jest zatem czyms,
co mozna zauwazy¢ tylko wtedy, gdy odmawia bycia czescig panujacego porzadku spotecznego
i kulturowego, a raczej: gdy wkracza w nasz porzadek, nawiedzajac nas i niepokojac” (2017, s. 38).

12 W odniesieniu do pedagogiki krytycznej i pedagogiki pokrytyczne;j.
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maskacja pozwala odrzuci¢ narzucane przez dominujaca logike reguty i wybierac
niepodporzadkowane systemowi dziatania. Prezentowane badania pozostaja
zatem w dystansie wobec idei catozyciowego uczenia sie jako ,$rodka do ekono-
micznego wzrostu i globalnej konkurencji” (Biesta et al., 2010, s. 5). Rekonstrukcja
motywow ,aby” wskazuje ponadto na istotna role motywu wptywu w skali mikro,
a takze motywu indywidualnej integralnosci, zwigzanego z autentycznym byciem
przeciwstawionym umasowionemu byciu Sie.

Joris Vlieghe i Alexander Pessers odnosza sie za Biestg do kategorii ,dorostej
egzystencji w Swiecie’, ktéra edukacja ma umozliwia¢. Skfadaja sie na nig dwa
elementy korespondujace z rekonstruowanymi orientacjami. Pierwszym z ele-
mentdéw jest uzmystowienie sobie, ze nie stanowimy centrum Swiata, a jestesmy
w nim zanurzeni, co przywodzi na mysl orientacje troski-uwzgledniania. Drugi
element dotyczy przearanzowania naszych pragnien w taki sposéb, bysmy po-
trafili opierac sie naszym impulsom i stali sie odpowiedzialni. To z kolei wydaje
sie dotyczy¢ wielu omawianych praktyk zwiazanych z rozwazng eksploatacjq i tro-
skq-uwzglednianiem (odmawianie sobie niektorych komfortdw) oraz nieufnosciqg-
-demaskacjq systemu (np. nieuleganie reklamom) (Vlieghe i Pessers, 2025, s. 64).
Mozemy zatem stwierdzi¢, ze uczestnicy badania ucza sie w swojej codziennosci
dorostej egzystencji w Swiecie. Jest to spdjne z perspektywa badaczy zajmuja-
cych sie Bildung jako transformacja, ktérzy postrzegaja zachodzace w tym proce-
sie zmiany w relacji ze sobg i ze $wiatem jako wychodzenie z niedojrzatosci (Neu-
bauer i Lehmann, 2017).

Wyniki analizy skfaniaja do postawienia pytania o obecno$¢ dokumentuja-
cych sie w dyskusjach orientacji w praktyce edukacyjnej. Istotne wydaje sie np.
usytuowanie edukacji w stosunku do dominujacego porzadku Marnocenu - czy
jest ono opozycyjne, czy tez zgodne z jego logika? Na ile pedagogika reprodu-
kuje orientacje troski-uwzgledniania? Co wiacza, a co wylacza z obszaru troski?
Co czyni figurg, a co ttem? Co skazuje na zmarnowanie?*

Na uwage zastuguje takze przerazenie tucji w konfrontacji z nieuchronnoscia

Jkuli $nieznej konsumpcjonizmu’”. Prowadzi ono do fatalizmu, ktéry utrudnia - su-

gerowane przez Donne Haraway — pozostawanie w zamecie (ang. staying-with-
-the-trouble). Jak stwierdza: ,Istnieje cienka granica miedzy uznaniem rozmia-
ru i powagi tego zametu, a uleganiem abstrakcyjnemu futuryzmowi oraz jego
afektom wzniostej rozpaczy i polityce wzniostej obojetnosci” (Haraway, 2016, s. 4).
Wskazuje to na istotnos¢ wprowadzania do nauki dyskurséw afirmujacych to,
co warte zachowania, jako ze wspiera to postawe nadziei-w-terazniejszosci (ang.
hope-in-the-present), na co zwraca uwage pedagogika pokrytyczna (Hodgson et
al., 2017).

13 W zblizonym cho¢ nieco innym sensie kwestie uwzgledniania-pomijania w pedagogice podejmuje
Maksymilian Chutoranski (2020).
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REsISTANCE IN THE WASTEOCENE: TowARDS A CARING RELATIONSHIP WITH THE
WoRLD

AssTrACT: This article aims to present the results of research on the everyday lives
of individuals learning to form a caring relationship with the more-than-human
world in the era of the Capitalocene/Wasteocene. The participants were decon-
sumers, viewed as individuals engaged in informal learning. The research utilised
Ralph Bohnsack’s documentary method, which is based on a distinction between
communicative meaning (what is said) and conjunctive meaning (how it is said).
Data collection was conducted through group discussions. The text presents
a partial reconstruction of the most important conjunctive patterns and frames
of orientation concerning fundamental self-self and self-world relations, related
to the collective space of experience called resistance in the oikos. The article also
explores the meaning participants give to their practices.

Keyworps: Wasteocene, resistance in everyday life, Capitalocene, Bildung as trans-
formation, documentary method, care for the world
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AssTrakT: Celem artykutu jest ukazanie dobrostanu nauczycieli z perspektywy re-
alizacji ich potrzeb spotecznych oraz kultury organizacyjnej szkoty, a takze przed-
stawienie propozycji autorskiego kwestionariusza TSN, opartego na systemowej
koncepcji potrzeb Tomasza Kocowskiego. Opracowanie prezentuje pierwszy
etap konstruowania i wstepnej weryfikacji narzedzia, obejmujacy jego teoretycz-
ne osadzenie, operacjonalizacje wymiaréw oraz ocene rzetelnosci. W badaniach
uwzgledniono cztery potrzeby spoteczne: spotecznej gratyfikacji, spotecznej ak-
ceptacji, wspoétuczestnictwa oraz ochrony i autonomii, ktérych zaspokojenie za-
lezy od jakosci kontaktéw interpersonalnych i wzajemnych oddziatywan réznych
podmiotéw. Wyniki wskazuja na nizszy poziom realizacji potrzeby spotecznej gra-
tyfikacji przy najwyzszym poziomie zaspokojenia potrzeb ochrony i autonomii,
nastepnie wspotuczestnictwa i spotecznej akceptacji. W artykule podkreslono
znaczenie relacji interpersonalnych i uwarunkowan organizacyjnych w ksztatto-
waniu dobrostanu nauczycieli oraz potrzebe rozwijania kultury organizacyjnej
opartej na wspotpracy i przywddztwie relacyjnym.

Stowa kLuczowe: dobrostan nauczyciela, potrzeby spoteczne, systemowa koncep-
cja potrzeb cztowieka, kultura organizacyjna
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WPROWADZENIE

Wspdtczesne myslenie o potrzebach spotecznych akcentuje ich fundamentalny,
relacyjny i systemowy charakter, warunkujacy dobrostan psychiczny, rozwéj toz-
samosci oraz uczestnictwo w zyciu spotecznym. Potrzeby spoteczne definiowane
sq dzi$ relacyjnie, kontekstowo i dynamicznie - jako powstajace i realizujace sie
w interakcjach z innymi ludZzmi oraz instytucjami spotecznymi (Baumeister i Leary,
1995; Deci i Ryan, 2000). Z perspektywy badan nad dobrostanem zawodowym
(np. nauczycieli) potrzeby spoteczne stanowia kluczowy obszar analizy, pozwala-
jacy wyjs¢ poza narracje indywidualnej odpornosci na rzecz refleksji nad jakoscia
relacji i srodowiska pracy. Wspoétczesne teorie potrzeb odrzucajg hierarchicznos¢
na rzecz wspoétwystepowania i wzajemnego przenikania sie zréznicowanych po-
trzeb cztowieka, podkreslajac znaczenie potrzeb spotecznych dla jakosci funkcjo-
nowania psychicznego jednostki (Deci i Ryan, 2017).

Realizacja potrzeb spotecznych odgrywa istotng role nie tylko w zapewnia-
niu dobrostanu jednostki, ale jest wazna takze dla rozwoju spoteczenstwa. Li-
teratura zaréwno psychologiczna, jak i socjologiczna wskazuje, ze zaspokajanie
potrzeb spotecznych nie jest jedynie instrumentem komfortu, ale fundamentem
rozwoju osobistego i zdrowia psychicznego. Kondycja emocjonalna, poczucie
sensu i satysfakgji z zycia dla cztowieka jako istoty spotecznej w znacznym stop-
niu warunkowane sg jakoscig i dostepnoscia relacji interpersonalnych. Potwier-
dza to chociazby teoria autodeterminacji (Self-Determination Theory) zgodnie
z ktorg potrzeba relacyjnosci (poczucia bliskosci i przynaleznosci) obok poczucia
autonomii (wolnosci i kontroli) oraz kompetencji (skutecznosci i wptywu) stano-
wi jedna z trzech podstawowych potrzeb psychologicznych (Deci i Ryan, 2000,
2017). Istotnym punktem odniesienia dla podejmowanego problemu jest takze
koncepcja potrzeby przynaleznosci Roya Baumeistera i Marka Leary'ego (1995),
z ktérej wynika, ze trwate, pozytywne relacje interpersonalne sg niezbedne dla
zdrowia psychicznego, a ich brak wiaze sie z samotnoscia, obnizonym dobrosta-
nem i problemami emocjonalnymi. W tym ujeciu potrzeby spoteczne nie maja
charakteru wtdrnego, lecz sa uniwersalne i biologicznie zakorzenione. Badania
z zakresu psychologii pozytywnej wskazuja, ze relacje spoteczne sg jednym z naj-
silniejszych predykatoréw subiektywnego dobrostanu, a jakos¢ relacji spotecz-
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nych ma wieksze znaczenie dla satysfakcji z zycia niz wiele czynnikéw material-
nych czy indywidualnych cech osobowosci (Diener et al., 2018). Podobnie Corey
L. M. Keyes (2002), analizujac dobrostan psychiczny, wskazuje na jego spoteczny
wymiar obejmujacy poczucie integracji spotecznej i akceptacji. Brak satysfakg;ji
na ptaszczyznie kontaktéw miedzyludzkich moze ujemnie wptywaé na zdrowie
psychiczne, a takze prowadzi¢ do izolacji spotecznej (Deci i Ryan, 2000).

Na przestrzeni ostatnich lat w potocznym i naukowym dyskursie na temat
edukacji coraz czesciej wybrzmiewa kwestia dobrostanu nauczycieli, a umiejet-
nos¢ troski o niego postrzegana jest jako wazna kompetencja w nauczycielskiej
profesji, ktéra owocuje lepszymi efektami w pracy z uczniami, a takze w zakresie
wspétpracy z réznymi podmiotami edukacyjnymi. W tym znaczeniu dobrostan za-
wodowy nauczyciela moze by¢ postrzegany jako jeden z fundamentéw skutecz-
nej edukacji. Zawod nauczyciela w Polsce znajduje sie w stanie narastajacego kry-
zysu. Nauczyciele napotykaja na powazne problemy zwigzane z warunkami pracy,
niskim wynagrodzeniem, niewystarczajagcym wsparciem oraz niedoborem kadry.
Biorac pod uwage wyniki Ogdélnopolskiego badania dobrostanu zawodowego na-
uczycieli (Paliga, 2023), dotyczace miedzy innymi niekorzystnego poziomu wyma-
gan zawodowych wobec grona pedagogicznego w odniesieniu do dostepnych
zasobéw osobistych i zasobéw w pracy, chronicznej obecnosci stresoréw, ktéra
wigze sie z narazeniem na zmeczenie i wyczerpanie, stanowiace objawy wypale-
nia zawodowego - koniecznym wydaje sie wdrozenie dziatari wspierajacych oraz
prewencyjnych wobec dalszego postepujacego nasilenia stresu i emocji odczu-
wanych jako obcigzajace i negatywne w odniesieniu do grona pedagogicznego.

Wspétczesne koncepcje dobrostanu coraz wyrazniej akcentuja jego spoteczny
wymiar. Dobrostan nie jest postrzegany wyfacznie jako indywidualne doswiad-
czenie emocjonalne, lecz jako efekt jakosci relacji, uczestnictwa we wspdlnocie
oraz poczucia bycia czescia wiekszego catosciowego porzadku spotecznego
(Huppert, 2009; Keyes, 1998). Dobrostan rozumiany jest jako wielowymiarowy
konstrukt obejmujacy zaréwno komponent poznawczy (satysfakcja z zycia i pra-
cy), jak i emocjonalny (doswiadczanie pozytywnych emocji oraz ograniczenie
emocji negatywnych), a takze poczucie sensu i skutecznosci w realizowanych
rolach spotecznych (Keyes, 2002). W odniesieniu do nauczycieli dobrostan zawo-
dowy wiaze sie nie tylko z indywidualnymi zasobami psychicznymi, lecz réwniez
z warunkami spotecznymi i organizacyjnymi srodowiska pracy. Szkota postrzega-
na jako wspodlnota oparta na wspotpracy, wzajemnym zaufaniu i wsparciu moze
pomdc w ochronie dobrostanu nauczycieli, a takze wzmocni¢ ich odpornos¢ psy-
chiczna (Hargreaves i O'Connor, 2018). W tym ujeciu dobrostan nauczycieli prze-
staje by¢ wytacznie kwestig indywidualng, a staje sie kategorig spoteczna i insty-
tucjonalng, silnie osadzona w kulturze organizacyjnej szkoty.

Kultura organizacyjna rozumiana jako system wspdlnych zatozen, norm i war-
tosci oraz artefaktow (Schein, 2010) jest takze filtrem, przez ktéry ocenia sie war-
tos¢ wykonywanej pracy, jakos¢ relacji interpersonalnych oraz poczucie sensu
i bezpieczenstwa w srodowisku szkolnym. Badania wskazuja, ze poziom dobro-
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stanu nauczycieli pozostaje w Scistym zwiazku z jakoscia realizowanych przez nich
dziatarn dydaktyczno-wychowawczych (OECD, 2014), satysfakcja z pracy, a takze
klimatem szkoty (Diener et al.,, 2018; Skaalvik i Skaalvik, 2017). Pozytywny klimat
szkoty pomaga obnizy¢ poziom stresu czy wypalenia zawodowego, wzmacniajac
przy tym zaangazowanie i motywacje do pracy (Skaalvik i Skaalvik, 2017). Tym sa-
mym dziatania ukierunkowane na jego poprawe moga by¢ traktowane jako stra-
tegia wspierania dobrostanu nauczycieli.

Warto zwréci¢ tutaj uwage na aktualng niepokojaca tendencje polegajaca
na odchodzeniu z zawodu przez nauczycieli, okreslang jako zjawisko drop outu,
ktéra staje sie problemem o zasiegu globalnym, stanowiac powazne ryzyko
w dziedzinie edukacji (Rdsanen et al.,, 2020). Powody tego stanu rzeczy sg réz-
ne — od niskich zarobkéw (przede wszystkim nieadekwatnych do wkfadu pracy),
przez trudnosci we wspotpracy z rodzicami, warunki wykonywanej pracy, klimat
emocjonalny, sposéb zarzadzania placéwka po brak satysfakcjonujacych relacji
z innymi nauczycielami i dyrekcja, czy ograniczone mozliwosci rozwoju zawodo-
wego (Dobkowska et al., 2024). Nauczyciele opuszczajg szkote gtéwnie z powo-
déw ekonomicznych i prestizowo-uznaniowych potaczonych z doswiadczanym
brakiem spotecznego uznania, szacunku oraz prestizu osobistego w zawodzie.
Nie bez znaczenia jest takze jakos¢ relacji interpersonalnych, ktére postrzegane
sa jako zrédto ztego samopoczucia i poczucia osamotnienia, braku wsparcia w sy-
tuacjach trudnych (tukasik et al., 2023).

Problem braku szacunku i uznania, upadek prestizu nauczycielskiej profesji,
krytyczny, a wrecz pretensjonalny stosunek do postulatéw nauczycieli (majacych
na celu miedzy innymi zmiane warunkdéw pracy) podsycany przez opinie publicz-
na, pogarszajacy sie dobrostan grona pedagogicznego i nasilajagce sie w konse-
kwencji zjawisko drop outu to kwestie, ktére w duzym stopniu wiaza sie z katego-
rig potrzeb spotecznych, o ktérych traktuje niniejszy artykut.

Celem artykutu jest ukazanie dobrostanu nauczycieli z perspektywy realizacji
ich potrzeb spotecznych oraz kultury organizacyjnej szkoty, a takze przedstawie-
nie propozycji autorskiego kwestionariusza TSN, stuzacego do diagnozy stopnia
zaspokojenia tych potrzeb.

Ksztattowanie kultury organizacyjnej szkoty — kultury opartej o satysfakcjo-
nujace relacje miedzyludzkie - moze by¢ traktowane jako istotny element pro-
filaktyki wypalenia zawodowego. Artykut podejmuje prébe ukazania, ze relacje
interpersonalne oraz wsparcie spoteczne w srodowisku szkolnym moga wptywac
na subiektywne poczucie satysfakgcji, sensu pracy oraz réwnowagi psychicznej
nauczycieli. To kolejny argument przemawiajacy za odejsciem od technokratycz-
nego i biurokratycznego traktowania pracy pedagogicznej na rzecz uznania pod-
miotowosci, sensu dziatania i potrzeb psychospotecznych nauczycieli (Kwiatkow-
ska, 2008; Sliwerski, 2015) jako kluczowych kategorii warunkujacych ich poczucie
dobrostanu.
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PoCzuCIE DOBROSTANU NAUCZYCIELI A KULTURA ORGANIZACYJNA SZKOLY —
W TEORII | Z BADAN

Analiza dobrostanu nauczycieli byta przedmiotem zywego zainteresowania ba-
daczy w okresie pandemii COVID-19. Badano pod uwage miedzy innymi korelacje
miedzy dobrostanem nauczycieli a ich postawami wobec edukacji zdalnej, do-
wodzac ze jest on waznym zasobem wptywajacym na adaptacje do pracy zdal-
nej i radzenie sobie z wyzwaniami zawodowymi — wyzsze poczucie dobrostanu
respondentéw wigzato sie z lepsza oceng edukacji zdalnej (Jankowiak et al., 2023).
Badania llony Dabrowskiej (2021) pokazaty z kolei, ze pandemia COVID-19 za-
dziatata jak soczewka powiekszajaca istniejgce wczesniej problemy $rodowiska
nauczycielskiego. Wysoki poziom stresu, przecigzenie obowigzkami, brak jasnych
wytycznych i presja odpowiedzialnosci za uczniéw nie byty zjawiskami nowymi,
lecz w warunkach kryzysu staty sie bardziej widoczne i dotkliwe.

Kultura organizacyjna szkoty jako jeden z kluczowych kontekstéw funkcjono-
wania zawodowego nauczycieli odgrywa istotna role w ksztattowaniu ich dobro-
stanu. Szkota nie jest wylacznie instytucja realizujaca cele edukacyjne, lecz takze
przestrzenia spotecznga, w ktérej codzienne doswiadczenia nauczycieli nabieraja
znaczenia psychologicznego i emocjonalnego (Schein, 2010). Kultura organiza-
cyjna oparta na zaufaniu, wspétpracy i partycypacji sprzyja zaspokajaniu podsta-
wowych potrzeb psychologicznych nauczycieli (Deci i Ryan, 2017). W srodowisku
szkolnym o wspierajacej kulturze nauczyciele czesciej doswiadczaja autonomii
w podejmowaniu decyzji dydaktycznych, poczucia kompetencji oraz przynalez-
nosci do zespotu, co wzmacnia ich motywacje wewnetrzng i satysfakcje z pracy
(Collie et al., 2012). Z kolei kultura organizacyjna charakteryzujaca sie nadmierna
kontrola, hierarchicznoscig i niskim poziomem wsparcia spotecznego moze pro-
wadzi¢ do chronicznego stresu, obnizenia zaangazowania oraz wzrostu ryzyka
wypalenia zawodowego nauczycieli (Maslach i Leiter, 2016). W takich warunkach
nauczyciele czesciej doswiadczaja rozbieznosci miedzy wartosciami osobistymi
a praktyka instytucjonalna szkoty, co negatywnie wptywa na ich poczucie sensu
pracy i dobrostan psychiczny.

Istotnym elementem kultury organizacyjnej szkoty sa relacje pomiedzy na-
uczycielami a dyrekcja. Przywddztwo oparte na dialogu, wsparciu i uznaniu pracy
grona pedagogicznego sprzyja budowaniu pozytywnego klimatu organizacyjne-
go oraz wzmachia poczucie bezpieczenstwa i sprawczosci kadry pedagogicznej
(Leithwood et al., 2019). Badania pokazuja, ze nauczyciele pracujacy w szkotach
o wysokim poziomie zaufania organizacyjnego deklaruja wyzszy poziom dobro-
stanu oraz nizszy poziom stresu zawodowego (Bryk i Schneider, 2002).

W polskich badaniach zwigzanych z kulturg organizacyjna szkoty takze pod-
kresla sie znaczenie kultury organizacyjnej dla kondycji psychofizycznej czton-
kéw organizacji, akcentujac takie kategorie, jak: praca zespotowa, wsparcie kole-
zenskie, relacje interpersonalne, warunki organizacyjne czy jakos$¢ przywddztwa
(Thusciak-Deliowska i Dernowska, 2016; Wisniewska 2015). Nauczyciele oczekuja
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zmian w kierunku wspétpracy w zespole i ograniczenia kontroli, co moze miec
wptyw na obnizenie stresu i poprawe dobrostanu w srodowisku pracy. Zdradzaja
to takze ich preferencje w obszarze zarzadzania zespotem zwigzane z zaufaniem
wobec pracownikéw, zachecaniem do podejmowania wiasnych inicjatyw, decen-
tralizacja osrodka wtadzy czy delegowaniem uprawnien (Karwasz, 2024).

Dobrostan nauczycieli jako element kultury organizacyjnej oraz jego wptyw
na zaangazowanie w prace i organizacje pojawia sie w takze w badaniach Renaty
Sochy (2023), ktére wykazaty, ze istnieje pozytywny zwigzek pomiedzy dobrosta-
nem w pracy a zaangazowaniem w prace i organizacje, i to niezaleznie od dtugos-
ci stazu w palcowce.

Wartos¢ kontaktéw interpersonalnych oraz przywoédztwa w zakresie ksztatto-
wania pozytywnej kultury pracy podkreslaja takze Aleksandra Ttusciak-Deliowska
i Urszula Dernowska (2016), piszac o wspélnym przewodzeniu, ktére stanowi pro-
ces podejmowania dziatan, kreowania sytuacji uprawniajacych innych do dzia-
tania, modelowania relacji miedzy nauczycielami. Badania wskazuja, ze kultura
wspétpracy jest kluczowym elementem kultury organizacyjnej i moze wptywac
na satysfakcje zawodowa nauczycieli oraz ich postrzeganie srodowiska pracy
jako wspierajacego dobrostan.

Znaczenie relacyjnego wymiaru kultury organizacyjnej szkoty dla dobrosta-
nu nauczycieli podkreslaja réwniez badania z zakresu pedagogiki spotecznej
i socjologii edukacji. Klimat szkoty, jako przejaw kultury organizacyjnej, wptywa
na jakos¢ relacji nauczyciel — nauczyciel oraz nauczyciel - dyrektor, co przekta-
da sie na poziom stresu zawodowego i poczucie przynaleznosci do wspdlnoty
zawodowej (Adrjan, 2011). W tym ujeciu dobrostan nauczycieli jest rezultatem
doswiadczenia bycia czesciag znaczacej wspdlnoty, w ktérej ich gtos jest styszany
i respektowany.

Zwiazek miedzy kultura organizacyjna szkoty a dobrostanem nauczycieli ma
zatem charakter systemowy i dtugofalowy. Kultura moze petnic funkcje zaréwno
czynnika ryzyka, jak i zasobu ochronnego, wptywajac na zdrowie psychiczne na-
uczycieli, ich zaangazowanie zawodowe oraz gotowo$¢ do podejmowania dzia-
tan innowacyjnych (Przyborowska, 2007). Uwzglednienie kultury organizacyjnej
szkoty w dziataniach na rzecz wzmacniania dobrostanu nauczycieli wydaje sie
zatem niezbednym elementem polityki oswiatowej oraz praktyki zarzadzania
szkota.

P0zIOM REALIZACJI POTRZEB SPOLECZNYCH NAUCZYCIELI — KONTEKST
TEORETYCZNY BADAN WLASNYCH

W badaniach przyjeto definicje potrzeb oraz potrzeb spotecznych wiasciwe dla
systemowej koncepcji potrzeb Tomasza Kocowskiego (1982), zgodnie z ktéra ,po-
trzeba cztowieka ze wzgledu na dany cel jest kazdy niezbedny lub sprzyjajacy
warunek tego celu, dajacy sie okresli¢ obiektywnie”, a potrzeby spoteczne to wa-
runki regulujace wspétzycie i wspétdziatanie z innymi, czyli koniecznosci wynika-
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jace ze spotecznej natury cztowieka. Kocowski, podobnie jak wspotczesne teorie,
ujmuje potrzeby jako element systemu regulacji zachowania cztowieka, podkre-
$lajac ich dynamiczny charakter oraz zwigzek ze srodowiskiem i relacjami spotecz-
nymi w procesie realizacji. R6zne potrzeby funkcjonuja w systemie wzajemnych

zaleznosci oraz s powigzane z celami, wartosciami i sytuacja spoteczna.

Wspomniana koncepcja obejmuje (1) potrzeby egzystencjalne, (2) potrzeby
prokreacji i rozwoju, (3) potrzeby funkcjonalne, (4) potrzeby spoteczne oraz (s)
potrzeby psychiczne. Potrzeby spoteczne zostaty podzielone na trzy kategorie
ze wzgledu na warunki osiggania celu koegzystencji, rozumiane jako: (a) warunki
wspétzycia i wspétdziatania, (b) warunki, jakie powinna spetnia¢ jednostka, aby
uzyskac akceptacje zbiorowosci i korzysta¢ ze spotecznie wytwarzanych syste-
mow okazji oraz (c) warunki jakie powinna zabezpiecza¢ grupa spoteczna, by
koegzystencja z nig byta dla jednostki istotnie korzystna. Do podgrupy (a) autor
zaliczyh: potrzeby przynaleznosci, potrzeby tacznosci, potrzeby organizacji oraz
potrzeby wiezi emocjonalnej. W podgrupie (b) znalazly sie: potrzeby konformi-
zmu, potrzeby uspotecznienia oraz potrzeby spotecznej uzytecznosci. Wsréd po-
trzeb z podgrupy (c) wymieni¢ nalezy: potrzeby spotecznej gratyfikacji, potrzeby
spotecznej akceptacji, potrzeby wspoétuczestnictwa oraz potrzeby ochrony i auto-
nomii (Kocowski, 1982).

Biorac pod uwage specyfike uwarunkowan pracy nauczyciela skupiong wokét
réznych grup interesariuszy i podmiotéw procesu edukacyjnego, w tym: instytu-
¢ji oswiatowych, catego grona pedagogicznego, rodzicéw i wreszcie samych ucz-
niow, a takze stanowisko, ze szkota jest organizacja, a funkcjonowanie nauczycieli
osadzone jest w szerszym, organizacyjnym kontekscie — prezentowane narzedzie
dotyczy tej podgrupy potrzeb spotecznych (c), ktérych zaspokojenie zalezy od ja-
kosci wzajemnych kontaktéw i oddziatywan wspomnianych podmiotéw.

Potrzeba spolecznej gratyfikacji zwigzana jest z dostepnoscia do spotecz-
nie wytwarzanych okazji, ktére autor definiuje jako: zarobki i wszelkie inne docho-
dy finansowe, uprawnienia lub bezposrednig pomoc ze strony innych oséb oraz
instytucji w przypadku, gdy ich udziat jest niezbedny dla zaspokojenia potrzeb
jednostki. Potrzeby spotecznej akceptacji wigza sie z postawami i stosunkiem
innych cztonkéw grupy do jednostki, dotycza wiec sfery psychicznej, przyjmujac
formy: aprobaty, uznania, szacunku, prestizu lub stawy (wymiar oceniajacy) lub
zyczliwosci, przyjazni, oddania, kiedy oznaczajg tadunek emocjonalny. Zaspoko-
jenie potrzeb z tej grupy jest warunkiem poczucia bezpieczenstwa rozumianego
jako przynaleznos¢ spoteczna, a jednoczesnie czynnikiem chronigcym przed od-
rzuceniem i poczuciem osamotnienia. Potrzeby wspétuczestnictwa rozumiane
jako wspdtudziat w decydowaniu o sprawach zbiorowosci s realizowane przez
prawo gtosu w sprawach publicznych, wspétudziat w zarzadzaniu czy wyborze
spotecznych celéw, prawa wyborcze itp. Potrzeby ochrony i autonomii wiagza
sie z kolei z zabezpieczeniem jednostki przed skutkami niekorzystnych dla niej
zdarzen i samej egzystencji, ktére oznacza - zagwarantowanie srodkéw do zycia
w razie choroby, kalectwa lub starosci, prawa do pracy, a takze pomocy w wy-
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padkach losowych (w przypadku ochrony), za$ w przypadku autonomii — zapew-
nienie wolnosci osobistej w zakresie wyboru celéw, grup przynaleznosci czy po-
gladéw, prawa do prywatnosci, ochrony godnosci ludzkiej oraz do samoobrony
w sytuacji naruszenia tych uprawnien (Kocowski, 1982).

Cel badan

Przeprowadzone badania miaty charakter pilotazowy. Ich celem byto wstepne
rozpoznanie opinii nauczycieli na temat szkoty jako miejsca pracy umozliwiaja-
cego realizacje wybranych potrzeb spotecznych oraz ocena poziomu ich zaspo-
kojenia. Réwnolegle podjeto wstepna weryfikacje autorskiego kwestionariusza
TSN. Badania stanowity pierwszy etap procesu konstruowania narzedzia, obejmu-
jacy jego teoretyczne osadzenie w systemowej koncepcji potrzeb Tomasza Ko-
cowskiego, operacjonalizacje poszczegdlnych wymiaréw oraz poczatkowa ocene
wiasciwosci psychometrycznych.

Narzedzie badawcze
W badaniach wykorzystano autorski Kwestionariusz TSN (potrzeb spotecznych
nauczycieli), opracowany na podstawie systemowej koncepcji potrzeb cztowieka
Tomasza Kocowskiego (1982). Narzedzie zostato skonstruowane w celu diagnozy
stopnia zaspokojenia wybranych potrzeb spotecznych nauczycieli, obejmujacych
potrzebe spotecznej gratyfikacji, potrzebe spotecznej akceptacji, potrzebe
wspotuczestnictwa oraz potrzebe ochrony i autonomii. Zgodnie z zatozenia-
mi przyjetej koncepcji teoretycznej pozycje kwestionariusza przyporzadkowano
do czterech wymiarédw odpowiadajacych wymienionym kategoriom potrzeb.
Kazdy z nich obejmuje zestaw twierdzen odnoszacych sie do okreslonych obsza-
row funkcjonowania nauczycieli w srodowisku pracy. Tres¢ pozycji dotyczy mie-
dzy innymi: mozliwosci uzyskiwania gratyfikacji materialnych i niematerialnych,
dostepu do rozwoju zawodowego i uczestnictwa w zyciu kulturalnym, spotecz-
nego uznania dla wykonywanej pracy, relacji z otoczeniem, mozliwosci wyrazania
wiasnych opinii i wspétdecydowania o sprawach szkoty, wptywu na zycie spotecz-
ne, a takze poczucia bezpieczenstwa, autonomii i poszanowania godnosci osobi-
stej. Strukture narzedzia, zakres tresciowy poszczegdlnych wymiaréw oraz liczbe
przypisanych im pozycji przedstawiono w tabeli 1.

Kwestionariusz obejmuje 28 twierdzen ocenianych w pieciostopniowej skali Li-
kerta (od 1 -,zdecydowanie nie zgadzam sie” do 5 -, zdecydowanie zgadzam sie").

W celu okreslenia poziomu realizacji poszczegdlnych potrzeb nalezy obliczy¢
wyniki faczne dla kazdej kategorii poprzez zsumowanie wartosci przypisanych
odpowiednim pozycjom. Nastepnie, przyjmujac trzy przedziaty wynikéw (poni-
zej 18 punktéw, 1826 punktdw, powyzej 26 punktdw), wyrdznia sie odpowiednio:
niski, sredni i wysoki poziom zaspokojenia danej potrzeby.

Kwestionariusz uzupetniono metryczka umozliwiajaca charakterystyke bada-
nej grupy nauczycieli pod wzgledem pfci, wieku, stopnia awansu zawodowego
oraz stazu pracy.
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Konstrukcja narzedzia stanowita pierwszy etap procesu jego opracowywania
i oceny wtasciwosci psychometrycznych.

Tabela 1. Struktura teoretyczna kwestionariusza TSN (potrzeb spotecznych

nauczycieli)
Wymiar teoretyczny | Zakres tresci pozycji Numer.y LKZbi
pozycji pozycji
Wynagrodzenie, dodatkowe gratyfikacje
. materialne i niematerialne, dostep
Potrzeba spotecznej e .
M do réznych form doskonalenia 1-7 7
gratyfikacji Jawodowe . -
go oraz uczestnictwo w zyciu
kulturalnym
Spoteczne uznanie wykonywanej pracy,
Potrzeba spotecznej prestiz zawodu nauczyciela, docenianie 814 ;
akceptacji przez rodzicéw i przetozonych, zyczliwo$¢
otoczenia oraz akceptacja ze strony uczniéw
Mozliwo$¢ wyrazania opinii,
Potrzeba wspo’fdecy.dovsf.anla o funkqonowgamu
. . szkoty, realizacji wtasnych pomystéw 15-21 7
wspotuczestnictwa L s ) Lo
i innowacji; udziat w zyciu szkoty
i Srodowiska lokalnego
Wsparcie spoteczne, poczucie
bezpieczenstwa i stabilizacji zawodowej,
Potrzeba ochrony . . .
. . poszanowanie przekonan i godnosci 22-28 7
i autonomii e R SO L
osobistej, swoboda dziatania i niezaleznos¢
w pracy

Zrédfto: opracowanie whasne

Préba badawcza

Przyjety celowy dobér préby uznano za adekwatny do pilotazowego charakte-
ru badan oraz etapu prac nad autorskim kwestionariuszem TSN. Kolejne etapy,
obejmujace badania walidacyjne i standaryzacyjne prowadzone na wiekszych
i bardziej zré6znicowanych prébach, mogtyby przyczynic sie do dalszego dosko-
nalenia narzedzia oraz poszerzenia mozliwosci jego wykorzystania w badaniach
nad dobrostanem nauczycieli implikowanego poziomem zaspokojenia ich po-

trzeb spotecznych.

W badaniach wzieto udziat 107 nauczycieli ze szkét podstawowych i ponad-
podstawowych. Badania realizowane byly w 2024 r. na terenie wojewddztwa ku-
jawsko-pomorskiego. Grupe badawcza scharakteryzowano ze wzgledu na dane
zawarte w metryczce tj. pte¢, wiek, stopien awansu zawodowego oraz staz pracy

(por.Tabela 2).
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Tabela 2. Metryczka

Parametr
Kobieta 97 (90,65%)
Mezczyzna 8 (7,48%)
Ptec
Brak danych 2 (1,87%)
tacznie (N) 107
Srednia (SD) 46,54 (10,06)
Mediana (kwartyle) 46 (40 - 55)
Wiek
Zakres 21-65
tacznie (N) 99
Bez stazu 2 (1,87%)
Nauczyciel poczatkujacy 7 (6,54%)
Nauczyciel kontraktowy 2 (1,87%)
Stopien awansu zawodowego
Nauczyciel mianowany 17 (15,89%)
Nauczyciel dyplomowany 70 (65,42%)
Brak danych 9 (8,41%)
Srednia (SD) 21,98 (11,57)
Staz pracy Mediana (kwartyle) 22 (14 -31)
Zakres 1-42

* pytanie wielokrotnego wyboru - odsetki nie sumuja sie do 100
Zrédto: badania wiasne

W badaniach wzieto udziat 97 kobiet oraz osmiu mezczyzn, dwie osoby nie
ujawnity informacji na temat swojej ptci, w wieku od 21 do 65 lat. Zdecydowa-
na wiekszos$¢ respondentéw (65,42%) posiadata stopien awansu zawodowego
nauczyciela dyplomowanego oraz ponad 20-letni staz pracy, na drugim miejscu
uplasowali sie nauczyciele mianowani (15,89%), nastepnie - nauczyciele poczat-
kujacy (6,54%) oraz nauczyciele kontraktowi (1,87%). Dwie osoby w momencie
przeprowadzenia badania nie realizowaty stazu zawodowego.

Wyniki kwestionariusza

Ponizej przedstawiono wyniki zgromadzonego materiatu badawczego, przedsta-
wiajac kolejno: liczbe punktéw w poszczegdlinych skalach; liczbe wynikéw niskich,
$rednich i wysokich w poszczegélnych skalach; wyniki pojedynczych pytan oraz
analize rzetelnosci alfy - Cronbacha.

Liczba punktow w poszczegoélnych skalach

Kazda skala sktada sie z siedmiu pytan punktowanych od 1 do 5, a wiec zakres
punktowy dla kazdej z nich wynosi od 7 do 35 punktéw.
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Tabela 3. Wyniki dla poszczegdlnych potrzeb spotecznych

Parametr N Srednia SD Mediana Min Max Q1 Q3
Potrzeba spotecznej gratyfikacji 107 20,51 6,28 20 9 33 16 24
Potrzeba spotecznej akceptacji 107 25,9 5,34 27 10 35 22 295
Potrzeba wspotuczestnictwa 107 27,69 5,69 29 12 35 23 33
Potrzeba ochrony i autonomii 107 28,95 4,98 30 16 35 25 33

SD - odchylenie standardowe, Q1 - kwartyl dolny, Q3 - kwartyl gérny
Zrédto: badania wiasne

Wykres 1. Wyniki dla poszczegdlnych potrzeb spotecznych

9

DPotrzeba spolecznej akceptaci |

|
Potrzeba spolecznej gratvfikacii | ‘ 20,51

I I I I I |
0 5 10 15 20 25 30
Srednia liczba punktow

Zrédto: badania wiasne

Analiza materiatu badawczego umozliwita sformutowanie nastepujacej kon-
kluzji: zdaniem respondentéw szkota w zblizonym stopniu umozliwia realizacje
trzech z czterech potrzeb spotecznych (por. Tabela 3, Wykres 1), z najwyzszym wy-
nikiem dla potrzeby ochrony i autonomii (28,95) oraz potrzeby wspoétuczest-
nictwa (27,69), a w nastepnej kolejnosci — potrzeby spotecznej akceptacji (25,9)
i potrzeby spotecznej gratyfikacji (20,51).

Liczba wynikow niskich, srednich i wysokich w poszczegélnych skalach

Jak juz wspomniano przyjeto trzy poziomy realizacji potrzeb spotecznych
w odniesieniu do badanej grupy nauczycieli, wyznaczonych przez sume punktéw
uzyskanych w poszczegolnych podskalach, takie jak: (1) poziom niski — ponizej
50% (do 17 punktéw uzyskanych w skali ocen), (2) poziom $redni - 50-75 % (18—-26
punktéw uzyskanych w skali ocen) oraz (3) poziom wysoki — powyzej 75% (ponad
26 punktéw uzyskanych w skali ocen). Uzyskane wyniki z uwzglednieniem wyzej
wymienionych pozioméw zawarto w tabeli 4 oraz na wykresie 2.
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Tabela 4. Poziom realizacji potrzeb spotecznych nauczycieli

Skala

Poziom Potrzeba spotecznej Potrzeba. Potrzeba Potrzeba ochrony

ratyfikacji el wspotuczestnictwa i autonomii

9 akceptacji

Pozi
n?j('iom 40 (37,38%) 5 (4,67%) 5 (4,67%) 2 (1,87%)
Poziom 45 (42,06%) 45 (42,06%) 35 (32,71%) 31(28,97%)
Sredni
P°Z'°”.“ 22 (20,56%) 57 (53,27%) 67 (62,62%) 74 (69,16%)
wysoki

Zrédto: badania wiasne

Wykres 2. Poziom realizacji potrzeb spotecznych nauczycieli

Potrzeba spolecznej gratvfikaci I:_
Potrzeba spolecznej akceptaci _
Potrzeba wspohiczestnictwa _
Potrzeba ochrony i autonomii _

I I I I I I
0% 20% 40% 60% B80% 100%

Poziom
O Poziom niski B Poziom sredni B Poziom wysoki

Zrédto: badania wlasne

Z badan wynika, ze respondenci w najwiekszym stopniu sg zadowoleni z po-
ziomu realizacji potrzeby ochrony i autonomii - blisko 70% badanych ocenito
go jako wysoki, a niespetna 30% jako sredni. Tylko dwie osoby okreslity go jako
niski. Zblizony poziom satysfakcji obserwuje sie przy potrzebie wspétuczestni-
ctwa, ktdrej poziom zaspokojenia nieco ponad 62% respondentéw opisato jako
wysoki, niespetna 33% jako $redni, a blisko 5% jako niski. Ponad potowa nauczy-
cieli (53%) wskazata, ze szkofa realizuje potrzebe spotecznej akceptacji na po-
ziomie wysokim, 42% ocenito go jako $redni, a niespetna 5% jako niski. Z badan
wynika, ze szkota w najmniejszym stopniu umozliwia realizacje potrzeby spo-
tecznej gratyfikacji, tj. Srednio co pigty badany okreslit go jako wysoki, 42% re-
spondentoéw jako sredni, a blisko 38% jako niski.

Wyniki pojedynczych pytan

Analizujac zgromadzony materiat badawczy zwrdécono takze uwage na wyniki
dla poszczegdlnych pytan, ktére uszeregowano wedtug sredniej arytmetycznej
(por. Tabela 7). Najwyzsze noty (SD>4) uzyskaty pozycje: 28, 24, 25, 13, 16, 17, 20, 27,
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dotyczace kolejno: swobody w zakresie warsztatu pracy, autonomii w kwestiach
przekonan i wartosci, poszanowania godnosci osobistej, sympatii w sSrodowisku
ucznidw, realizacji pomystéw usprawniajacych proces ksztatcenia, wspétdecydo-
wania o organizacji i przebiegu nauczania, wptywu na postawy i system wartosci
miodego pokolenia oraz stabilizacji zawodowej. Najnizsze noty ze $rednig ponizej
3 (SD<3) przypisano pozycjom: 5, 2, 4, 7, odnoszacym sie do potrzeby spotecznej
gratyfikacji realizowanej poprzez: udziat w projektach i konkursach z mozliwos-
Cig otrzymania nagrody, prowadzenie zaje¢ pozaobowigzkowych z dostepnoscia
do dodatkowej gratyfikacji pienieznej, utatwiong dostepnos¢ do réznych form
zycia kulturowego oraz nieodptatne uczestnictwo w wydarzeniach kulturalnych
(por. Tabela 5).

Tabela 5. Wyniki dla poszczegélnych pytan kwestionariusza TSN

Brak

et 2 s s e o
wiedzi
28 1(0,93%) 1(0,93%) 6 (5,61%) 28 (26,17%)  71(66,36%) 4,56 0,73
24 0 (0,00%) 5 (4,67%) 8 (7,48%) 0 (28,04%) 64 (59,81%) 4,43 0,83
25 1(0,93%) 3 (2,80%) 12(11,21%) 33 (30,84%) 58 (54,21%) 435 0,86
13 0 (0,00%) 2 (1,87%) 12 (11,21%) 45 (42,06%) 48 (44,86%) 430 0,74
16 0 (0,00%) 8(7,48%) 14 (13,08%) 6 (24,30%) 59 (55,14%) 4,27 0,96
17 1(0,93%) 5(4,67%) 16 (14,95%) 33 (30 84%) 52 (48,60%) 421 093
20 1(0,93%) 5 (4,67%) 9(17,76%)  31(28,97%)  51(47,66%) 478 0,95
27 2 (1,87%) 6(561%) 16 (14,95%) 33 (30,84%) 50 (46,73%) 415 1,00
19 8 (7,48%) 6 (5,61%) 13 (12,15%) 30 (28,04%) 49 (4579%) 1(0,93%) 4,00 1,23
26 1(0,93%)  7(6,54%) 26 (24,30%) 34 (31,78%) 39 (36,45%) 396 0,98
1 0(0,00%)  9(841%) 24(22,43%) 39(36,45%) 35 (32,71%) 393 094
6 8 (7,48%) 9 (8,41%) 8(16,82%) 30 (28,04%) 42 (39,25%) 3,83 1,25
15 4 (3,74%) 12 (11,21%) 22 (20,56%) 8(26,17%) 40 (37,38%) 1(0,93%) 3,83 1,17
23 1(0,93%)  10(9,35%) 28(2617%) 37 (34,58%)  31(28,97%) 3,81 0,99
12 6 (5,61%) 8(7,48%) 24 (22,43%) 4 (31,78%)  32(29,91%) 3(2,80%) 3,75 1,15
18 5(4,67%) 12 (11,21%) 3 (21,50%) 7 (34,58%) 29 (27,10%) 1(0,93%) 3,69 1,13
14 2(1,87%) 11(10,28%) 29 (27,10%) 0(37,38%)  23(21,50%) 2(1,87%) 3,68 1,00
22 5(4,67%) 13 (12,15%) 23 (21,50%) 35 (32,71%) 0 (28,04%) 1(0,93%) 3,68 1,15
10 6 (5,61%) 10 (9,35%) 27 (25,23%) 0(37,38%)  23(21,50%) 1(0,93%) 3,60 1,10
9 3(2,80%) 15(14,02%) 22(20,56%) 48 (44,86%) 8(16,82%) 1(0,93%) 3,59 1,02
21 7(6,54%)  11(10,28%) 28(26,177%) 37(34,58%) 22(20,56%) 2(1,87%) 3,53 1,14
3 16 (14,95%) 20 (18,69%) 19 (17,76%) 23 (21,50%) 28 (26,177%) 1(0,93%) 3,25 1,42
8 9(8,41%) 30 (28,04%) 23(21,50%) 35 (32,71%) 8 (7,48%) 2(1,87%) 3,03 1,13
1 11(10,28%) 15 (14,02%) 44 (41,12%) 33 (30,84%) 3 (2,80%) 1(0,93%) 3,02 1,00
5 20 (18,69%) 21(19,63%) 22 (20,56%) 32 (29,91%) 12 (11,21%) 2,95 1,31
2 47 (43,93%) 13 (12,15%) 13 (12,15%) 12 (11,21%) 22 (20,56%) 2,52 1,62
4 7 (34,58%) 24 (22,43%) 16 (14,95%) 19 (17,76%)  11(10,28%) 247 139
7 42 (39,25%) 20 (18,69%) 13 (12,15%) 9 (17,76%) 12(11,21%)  1(0,93%) 2,42 1,45

Zrédto: badania wiasne
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Analiza rzetelnosci - alfy Cronbacha

W celu zweryfikowania rzetelnosci zastosowanego narzedzia badawczego postu-
zono sie metodg analizy alfa — Cronbacha, przyjmujac wartos¢ wspétczynnika a
> 0,7 (Nunnally, 1978). Informacje o rzetelnosci testu przedstawiono w tabelach
6 — 9. Wartos¢ alfa Cronbacha dla poszczegolnych podskal wyniosta kolejno: 0,774
(potrzeba spotecznej gratyfikacji), 0,867 (potrzeba spotecznej akceptacji), 0,869
(potrzeba wspotuczestnictwa) oraz 0,876 (potrzeba ochrony i autonomii).

Tabela 6. Potrzeba spotecznej gratyfikacji

Pozycja Alfa po wykluczeniu pozycji Moc dyskryminacyjna
1 0,785 0,296
2 0,762 0,436
3 0,729 0,574
4 0,74 0,522
5 0,71 0,67
6 0,765 0,391
7 0,725 0,589

Zrédto: badania wiasne

Tabela 7. Potrzeba spotecznej akceptac;ji

Pozycja Alfa po wykluczeniu pozycji Moc dyskryminacyjna
8 0,842 0,67
9 0,831 0,748
10 0,85 0,626
1 0,843 0,678
12 0,862 0,554
13 0,859 0,559
14 0,845 0,685

Zrédto: badania wiasne

Tabela 8. Potrzeba wspétuczestnictwa

Pozycja Alfa po wykluczeniu pozycji Moc dyskryminacyjna
15 0,843 0,693
16 0,835 0,788
17 0,844 0,713
18 0,846 0,648
19 0,853 0,679
20 0,874 0,448
21 0,862 0,597

Zrédto: badania wiasne
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Tabela 9. Potrzeba ochrony i autonomii

Pozycja Alfa po wykluczeniu pozycji Moc dyskryminacyjna
22 0,858 0,669
23 0,853 0,694
24 0,856 0,682
25 0,858 0,661
26 0,851 0,705
27 0,847 0,734
28 0,878 0,471

Zrédto: badania wiasne

Ograniczenia badan

Pomimo pewnych ograniczeri metodologicznych, zwigzanych z trafnoscig na-
rzedzia oraz celowego, nielosowego doboru préby, badania moga stanowic in-
spiracje do dalszych analiz i prac walidacyjnych. Uzyskane wyniki oraz przepro-
wadzone analizy teoretyczno-empiryczne podkres$laja znaczenie zaspokojenia
potrzeb spotecznych i role relacyjnego oraz organizacyjnego kontekstu funkcjo-
nowania szkoty dla dobrostanu nauczycieli. Wskazuja, ze dobrostan nauczycieli
nie jest wylacznie efektem indywidualnych zasobdw, lecz pozostaje scisle powia-
zany z jakoscia srodowiska pracy. Przedstawione ustalenia moga stanowi¢ punkt
wyjscia do dalszych, pogtebionych badan prowadzonych na wiekszych i losowo
dobranych prébach oraz do dalszego doskonalenia opracowanego narzedzia
badawczego.

PODSUMOWANIE | WNIOSKI

Kondycja psychofizyczna nauczycieli, ujmowana czesto w kategoriach dobrosta-
nu, nasilajace sie zjawisko drop outu, czy wreszcie wyniki przywotanych badan
zobowiazuja do refleksji nad mozliwymi dziataniami zaréwno o charakterze pre-
wencyjnym, jak i interwencyjnym wobec grona pedagogicznego.

Poszukiwania inspiracji dla dziatan ukierunkowanych na poprawe dobrosta-
nu nauczycieli warto zacza¢ od namystu nad paradygmatami dydaktycznymi.
Dobrostan nauczyciela ma swoje zrédto nie tylko w warunkach organizacyjnych
szkoty czy w indywidualnych zasobach kadry, ale takze w paradygmacie, w jakim
funkcjonuje nauczyciel. Swiadoma refleksja nad procesem edukacji i wtasnym
dziataniem moze wptywac na poczucie sensu pracy i tozsamo$¢ zawodowa. R6z-
ne modele ksztatcenia nauczycieli, odzwierciedlajace okreslone paradygmaty,
maja rézne konsekwencje dla rozwoju zawodowego i dobrostanu nauczycieli
(Klus-Stanska, 2018, 2024).

Dobrostan nauczycieli moga wspiera¢: dziatalnos$¢ edukacyjna, wspdlnotowa
rezyliencja oraz dialog miedzy teorig a praktyka. Szeroko rozumiane doskonale-
nie zawodowe nauczycieli powinno uwzglednia¢ szersze uwarunkowania syste-
mowe i kulturowe, ktére wptywaja na psychospoteczne funkcjonowanie kadry
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pedagogicznej. Zdarza sie, ze istniejace teorie i praktyki dydaktyczne bywaja
przestarzate wobec realnych potrzeb, co ma znaczenie dla poczucia satysfakgcji
i efektywnosci zawodowej. Wspdtczesne dziatania szkoleniowe oraz badania
w dziataniu moga stanowi¢ wazny element we wspieraniu dobrostanu psychicz-
nego nauczycieli, szczegdlnie w kontekscie zmieniajacych sie oczekiwan wobec
zawodu nauczyciela. Ponadto dobrze rozumiana rezyliencja nie powinna by¢ tyl-
ko indywidualng cecha nauczyciela, lecz wynikac z relacji, struktur spotecznych
i wsparcia wspdélnotowego. Oznacza to budowanie srodowiska pracy, w ktérym
nauczyciele dziataja i wspieraja sie nawzajem. Konieczna w tym wzgledzie okazu-
je sie refleksja nad kultura pracy, teoriami edukacyjnymi i relacjami spotecznymi
w szkole (Gotebniak, 2025). To sami nauczyciele powinni by¢ aktywnymi twércami
wilasnej pracy i wiedzy, co moze wzmacnia¢ ich wewnetrzne zasoby i poczucie
sprawczosci. Nowy profesjonalizm nauczycieli jako dynamiczna koncepcja, pro-
ces rozwojowy pokazuje takze, ze otoczenie systemowe ma znaczenie dla budo-
wania poczucia dobrostanu kadry pedagogicznej (Gotebniak i Zamorska, 2014).
Szkoty o kulturze wspétpracy, dialogu i wzajemnego wsparcia tworza warunki
sprzyjajace rozwojowi zawodowemu oraz utrzymaniu dobrostanu psychicznego
nauczycieli na réznych etapach kariery (Kedzierska, 2012).

Coraz wiecej badaczy zwraca uwage takze na interwencje edukacyjne lub
programy wsparcia dobrostanu, co wskazuje na kierunek praktycznej aplikacji
wiedzy naukowej. Przyktadem takich praktyk moze by¢ program ,Dobrostan
w szkole’, oparty miedzy innymi na pozytywnej psychologii, mindfulnessie i re-
zyliencji. Cho¢ program nie doprowadzit do statystycznie istotnego wzrostu mie-
rzonej odpornosci psychicznej (rezyliencji) uczestnikédw podczas okresu badania,
to zaobserwowano istotne zmiany w ich postawach wobec wiasnego dobrostanu,
co uznano za wazny krok w budowaniu zdrowia psychicznego nauczycieli. Bada-
nia pokazaty, ze programy interwencyjne moga ksztattowa¢ motywacje i Swiado-
mos¢, co jest podstawa do wprowadzenia realnych zmian w codziennym funkcjo-
nowaniu nauczycieli (llczuk et al., 2024).

Waznym watkiem w kontekscie rekomendacji dla praktyki wydaja sie takze
dziatania na rzecz zwigkszenia stabilnosci zawodowej nauczycieli. Liczne zmiany,
koniecznos¢ ciagtej i szybkiej adaptacji do nowych standarddéw, rézne modele
kariery generuja u wiekszosci nauczycieli poczucie niepewnosci co do przyszto-
$ci pracy. Antidotum na te problemy mogtaby stanowi¢ przewidywalna i spdjna
$ciezka zawodowa. To wazny aspekt dla zbudowania czy odzyskania poczucia
kontroli nad rozwojem zawodowym oraz satysfakcji i sensu wykonywanej pra-
cy. Jedli nauczyciel jest wewnetrznie przekonany, ze jego kariera zawodowa ma
osobiste znaczenie i sens, jego dobrostan jest zwykle wyzszy (Kedzierska, 2012).

Nie sposéb nie wspomniec tutaj takze o potrzebie ksztattowania kultury ot-
wartej komunikacji, wspdtpracy i wsparcia, co w szerszym kontekscie dotyczy kre-
owania kultury organizacyjnej szkoty w ogdle, na ktdra sktada sie szereg subkul-
tur, np. kierowniczej, zespotéw nauczycielskich czy indywidualnych nauczycieli
(Przyborowska, 2007; Wisniewska, 2015).
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*¥¥

Wspétczesne ujecia podkreslaja, ze potrzeby spoteczne nie sa wytacznie cecha
jednostki, lecz ujawniaja sie i realizuja w okreslonych kontekstach instytucjonal-
nych, kulturowych i organizacyjnych. Oznacza to, ze mozliwos¢ ich zaspokojenia
zalezy nie tylko od kompetencji interpersonalnych jednostki, ale takze od: kultury
organizacyjnej, norm relacyjnych, jakosci przywddztwa oraz struktury rél i oczeki-
wan spotecznych (Haslam et al., 2018; Honneth, 1995).
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ZALACZNIK
Kwestionariusz do pomiaru poziomu realizacji potrzeb spotecznych nauczycieli
(TSN)

1 Za wykonywang prace otrzymuje satysfakcjonujace wynagrodzenie. | 1 2|3 |4]|5

2 | Jako nauczyciel tej szkoty mam mozliwo$¢ prowadzenia zajec 1123 [4]5
pozaobowiazkowych, za ktdre otrzymuje dodatkowa gratyfikacje
pieniezna.

3 | Wszkole, w ktdrej pracuje mam szanse otrzymac réznego rodzaju 11 2(3|4]|5

wyrdznienia/dyplomy za szczeg6lne wykazanie sie w petnieniu
obowiazkéw zawodowych.

4 | Jako nauczyciel tej szkoty mam tatwiejszy dostep do réznych form 1123 [4]5
zycia kulturowego (kino, teatr itp.).

5 | W swoim miejscu pracy mam mozliwo$¢ wziecia udziatuwréznego | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
rodzaju projektach/konkursach dla nauczycieli i otrzymania
atrakcyjnej nagrody.

6 | Szkota, w ktorej pracuje zapewnia mi nieodptatny dostep 1|1 2(3[4]5
do réznych form doskonalenia swojego warsztatu pracy (szkolenia,
kursy, konferencje itp.).

7 Dzieki pracy w tej szkole mam mozliwo$¢ uczestniczenia 1 2 3| 4 5
nieodptatnie w réznych waznych wydarzeniach kulturalnych.

8 | Mam poczucie, ze moja praca w tej szkole jest doceniania przez 11 2(3[4]5
spoteczenstwo.

9 | Mam poczucie, ze moja praca w tej szkole cieszy sie uznaniem 11 2(3|4]5
rodzicow.

10 | Mam poczucie, ze moja praca w tej szkole jest doceniana przez 1 2 (3|45

moich zwierzchnikéw.

11 | Jako nauczyciel tej szkoty spotykam sie z zyczliwym nastawieniem 11 2(3[4]5
otoczenia do mojej osoby.

12 | Dzieki pracy w tej szkole statem sie rozpoznawalny jako nauczyciel. | 1 2 (3|45

13 | Jestem lubiany przez srodowisko ucznioéw. 1 2| 3|45

14 | W szkole liczg sie z moim zdaniem w sprawach edukacji. 1|1 2[3[4]5

15 | W szkole, ktérej pracuje moge swobodnie wyraza¢ swoje opinie/ 1|1 2]3)4]s
uwagi dotyczace funkcjonowania tej instytucji.

16 | Jako nauczyciel tej szkoty mam mozliwos¢ realizowania wiasnych 1 2 3| 4 5

pomystéw/wprowadzania innowacji usprawniajacych proces
ksztatcenia.

17 | Szkofa, w ktdrej pracuje zapewnia mi prawo do wspdtdecydowania | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
0 organizacji i przebiegu prowadzonego przeze mnie procesu
nauczania.

18 | Jako nauczyciel tej szkoty jestem informowany z odpowiednim 1|1 2[3|4]:5
wyprzedzeniem o wszelkich zmianach, jakie majg zaistnie¢
w funkcjonowaniu tej instytucji.

19 | Szkofa, w ktdrej pracuje umozliwia mi udziat w réznego rodzaju 1|1 2[3[4]5
konferencjach/posiedzeniach, w czasie ktorych poruszane sa
istotne kwestie dotyczace edukacji.
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20 | Mam poczucie, ze poprzez swoja prace ksztattuje postawy i system | 1 2| 3|45
wartosci mtodego pokolenia.

21 | Jako nauczyciel tej szkoty mam wptyw na zycie srodowiska 1123415
lokalnego (imprezy kulturalne, przedsiewziecia spoteczne itp.).

22 | Praca w tej szkole zapewnia mi poczucie bezpieczenstwa 1|1 2(3[4]|s:5
w niesprzyjajacych sytuacjach losowych.

23 | W przypadku probleméw/trudnosci w zyciu zawodowym badz 1 2 (3|45
osobistym moge liczy¢ na pomoc ze strony innych oséb czy
instytucji.

24 | Szkota, w ktorej pracuje nie ingeruje w moj system przekonan 1123415
i wartosci.

25 | W swoim miejscu pracy nie dostrzegam dziatan, ktére mogtyby 1 2 (3|45

naruszy¢ moja godnos¢ osobista.

26 | W przypadku zaistnienia sytuacji naruszajacych moje uprawnienia/ | 1 2| 3|45
przywileje jako nauczyciela mam nieskrepowane prawo
do samoobrony.

27 | Praca w tej szkole zapewnia mi poczucie stabilizacji zawodowej. 1123415

28 | W szkole mam swobode w zakresie mojego warsztatu pracy. 112|345

Zrédfto: opracowanie whasne

TEACHERS' SOCIAL NEEDS AND THEIR WELL-BEING IN THE SCHOOL’S
ORGANIZATIONAL CULTURE. A THEORETICAL AND EMPIRICAL STUDY

ABsTRACT: The aim of the article is to present teachers’ well-being from the per-
spective of meeting their social needs and the organizational culture of the school
as well as presenting a proposition for the original TSN questionnaire, based on
Tomasz Kocowski’s systemic concept of needs. The study presents the first stage
of construction and initial verification of the tool, including its theoretical embed-
ding, operationalization of dimensions and assessment of reliability. The research
took into account four social needs: social gratification, acceptance, participation,
protection and autonomy, the satisfaction of which depends on the quality of
interpersonal contacts and mutual interactions between various entities. The re-
sults indicate a lower level of satisfaction of the need for social gratification with
the highest level of satisfaction of the needs for protection and autonomy, fol-
lowed by participation and social acceptance.

The article highlights the importance of interpersonal relationships and organi-
zational conditions in shaping teachers’ well-being and the need to develop an
organizational culture based on cooperation and relational leadership.

Kevworbs: teachers’ wellbeing, social needs, system concept of human needs, or-
ganizational culture
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Ksiazka Anny Sarbiewskiej Uczeni i nauczyciel w duecie. Partycypacyjna kultura
ksztatcenia w praktyce szkolnej ukazata sie w 2025 roku naktadem wydawnictwa
Adam Marszatek. Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego oraz badaczka
edukacji, od lat zaangazowana w refleksje nad praktyka szkolng i jej teoretyczny-
mi uwarunkowaniami. W swojej pracy taczy doswiadczenie dydaktyczne z podej-
$ciem badawczym charakterystycznym dla nurtu badan nauczycielskich (teacher
research), co nadaje publikacji wyraznie praktyczno-analityczny charakter.

Publikacja Anny Sarbiewskiej stanowi interesujaca prébe krytycznego namy-
stu nad dominujacymi modelami pracy dydaktycznej w polskiej szkole. Autorka,
odwotujac sie zarébwno do zaplecza teoretycznego, jak i do wiasnego wielolet-
niego doswiadczenia nauczycielskiego, proponuje koncepcje ksztatcenia oparty
na partnerskiej relacji ucznia i nauczyciela. Ksigzka wpisuje sie tym samym w nurt
refleksji nad podmiotowoscig ucznia oraz rolg nauczyciela jako towarzysza pro-
cesu uczenia sie, a nie wylacznie transmitera wiedzy. To publikacja unikatowa,
poniewaz, mimo ze jest to opracowanie naukowe, to adresatami, poza srodowi-
skiem akademickim, sa nauczyciele i uczniowie.

Podstawa rozwazan teoretycznych Sarbiewskiej jest metafora duetu instru-
mentalistow, w ktérym nauczyciel i uczen realizujg odmienne, lecz komplemen-
tarne role. Nauczanie i uczenie sie zostaja tu przedstawione jako dwie odrebne

~.melodie”, ktére dopiero we wzajemnym dialogu tworzg spéjng catos¢ procesu

ksztatcenia. Centralnym pojeciem staje sie (samo)ksztatcenie, rozumiane jako au-
tonomiczna aktywnos¢ ucznia, sprzezona z dziataniami nauczyciela na zasadzie

partnerstwa, a nie prostej reakcji na polecenia. Autorka wyraznie kontrastuje ten

model z tradycyjnym, linearnym ujeciem edukacji, w ktérym nauczyciel petni role

~rzemieslnika” formujacego pasywnego ucznia poprzez przekaz gotowych tresci.
W proponowanym modelu partycypacyjnym nauczyciel wspiera ucznia w kon-
struowaniu wiedzy, a sam uczen stopniowo staje sie ,wlasnym nauczycielem”
dzieki refleksji nad wiasnym procesem uczenia sie.

Istotnym walorem publikacji sg jej solidne podstawy metodologiczne. Sar-
biewska konsekwentnie promuje idee nauczyciela-badacza, ktéry poddaje wias-
na praktyke dydaktyczna systematycznej analizie naukowej. W ksigzce zaprezen-
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towano studium przypadku przeprowadzone w szkole sredniej w roku szkolnym
2019/2020, obejmujace 171 ucznidéw. Badani zostali podzieleni na grupy zaanga-
zowane, pracujace zgodnie z modelem partycypacyjnym, oraz grupy poréwnaw-
cze funkcjonujace w tradycyjnym systemie nauczania. Na uwage zastuguje rze-
telno$¢ badawcza autorki, przejawiajaca sie w zastosowaniu triangulacji metod.
Wykorzystano m.in. sondaze diagnostyczne, testy kompetencji, obserwacje oraz
analize dokumentéw osobistych ucznidow, w tym portfolio refleksyjne, co pozwo-
lito na wielostronne ujecie badanego zjawiska.

Trzecia cze$¢ ksigzki, poswiecona analizie wynikéw badan, stanowi kluczo-
wy fragment publikacji. Autorka przedstawia w niej empiryczne konsekwencje
wprowadzenia partycypacyjnej kultury ksztatcenia. Z perspektywy recenzenckiej
szczegdlnie istotny jest zaobserwowany wzrost poczucia sprawstwa i odpowie-
dzialnosci uczniéw z grup zaangazowanych, ktérzy czesciej samodzielnie plano-
wali proces uczenia sie oraz rzetelniej dokonywali samooceny. Zmianie ulegto
réwniez podejscie do bteddéw - w modelu partycypacyjnym przestaja one petni¢
funkcje sankgji, a staja sie naturalnym elementem procesu uczenia sie i punktem
wyjscia do korekty dziatan edukacyjnych. Autorka wskazuje takze, ze dobre oce-
ny i wysokie wyniki egzaminéw maturalnych pojawiaja sie jako swoisty ,produkt
uboczny” partycypacji. Grupy zaangazowane osiggaty wyniki poréwnywalne,
a niekiedy lepsze niz uczniowie o wyzszym statusie poczatkowym funkcjonujacy
w tradycyjnym modelu nauczania.

Waznym uzupetnieniem rozwazan teoretyczno-empirycznych sg praktyczne
wskazowki skierowane do nauczycieli. Sarbiewska zwraca uwage na znaczenie
jasnosci przekazu dydaktycznego, w tym stosowania analogii i przyktadéw osa-
dzonych w doswiadczeniach uczniéw. Postuluje rezygnacje z obowigzkowych
prac domowych na rzecz bazy zadan dla chetnych, wyposazonej w klucze od-
powiedzi, co sprzyja samodzielnej kontroli postepdw. Istotnym elementem
proponowanego podejsicia jest promowanie samooceny poprzez umozliwienie
uczniom samodzielnego sprawdzania wiedzy i uzasadniania wystawianych so-
bie ocen. Autorka akcentuje takze konieczno$¢ budowania poczucia sprawstwa
oraz doceniania wysitku ucznia, stawiajac naktad pracy ponad formalny wynik
ocenowy.

Struktura ksiazki jest przejrzysta i logicznie podporzadkowana gtéwnemu ce-
lowi publikacji, jakim jest przedstawienie oraz empiryczna weryfikacja partycy-
pacyjnej kultury ksztatcenia w praktyce szkolnej. Monografia sktada sie z trzech
zasadniczych czesci, poprzedzonych wprowadzeniem teoretycznym i zwienczo-
nych rozdziatem o charakterze aplikacyjnym.

Cze$¢ pierwsza, zatytutowana ,Uczen i nauczyciel na lekcji — solo czy w due-
cie?’, petni funkcje teoretycznego fundamentu dalszych rozwazan. Autorka pre-
cyzuje w niej kluczowa terminologie, w tym pojecia ,ksztatcenia’, ,partycypacji”
oraz ,kultury ksztatcenia’, podejmujac jednoczesnie refleksje nad geneza tych
terminéw. Szczegdlne znaczenie ma przeciwstawienie idei ksztatcenia rzemiesl-
niczemu,urabianiu’, co stanowi punkt wyjscia do krytyki transmisyjnego modelu

271



Forum Oswiatowe Vol 39, No 1(75) (2026) Recenzje

edukacji. W kolejnych rozdziatach Sarbiewska prezentuje dwa odmienne modele
dziatania dydaktycznego: linearny, oparty na jednokierunkowym przekazie wie-
dzy, oraz komplementarny, w ktérym nauczyciel wspiera aktywno$¢ poznawcza
ucznia. Kulminacyjnym elementem tej czesci jest przedstawienie autorskiego
modelu partycypacyjnej kultury ksztatcenia, w ktérym centralna role odgrywa
(samo)ksztatcenie rozumiane jako proces prowadzacy do stopniowego przejmo-
wania przez ucznia odpowiedzialnosci za wtasne uczenie sie. Rozwazania te zo-
staja osadzone w realiach szkolnych poprzez analize zatozer dydaktycznych lekgji
jezyka angielskiego w odniesieniu do obowiazujacych podstaw programowych
oraz kompetencji kluczowych.

Druga czes¢ ksigzki, okreslona metaforycznie jako ,Partytura duetu, czyli pod-
stawy metodologiczne badania wtasnego”, poswiecona jest zagadnieniom meto-
dologicznym. Autorka uzasadnia w niej zasadno$¢ prowadzenia przez nauczycieli
badan pedagogicznych wykraczajacych poza biezace potrzeby dydaktyczne kla-
sy szkolnej. Nastepnie formutuje cele i problemy badawcze oraz omawia wybor
strategii badawczej w postaci studium przypadku. Szczegétowo przedstawiony
zostaje dobdr préby badawczej, obejmujacej 171 ucznidw, a takze zastosowane
metody i narzedzia gromadzenia danych. Sarbiewska opisuje wykorzystanie
triangulacji metod, faczacej sondaz diagnostyczny, obserwacje oraz analize do-
kumentéw, a takze sposdb analizy pozyskanych informacji. Cze$¢ ta koriczy sie
charakterystyka grup badawczych - zaangazowanych i poréwnawczych - oraz
opisem organizacji i przebiegu badan prowadzonych w roku szkolnym 2019/2020.

Trzecia czes¢ publikacji, zatytutowana ,Partycypowanie na lekgji — jak to dzia-
ta?’, stanowi empiryczne dopetnienie wczesniejszych rozwazan teoretycznych
i metodologicznych. Autorka analizuje w niej funkcjonowanie partycypacyjnego
modelu ksztatcenia w praktyce szkolnej, koncentrujac sie na interakcjach pomie-
dzy nauczycielem a uczniami. Szczeg6lng uwage poswieca sytuacjom trudnym,
w tym przypadkom oporu uczniéw wobec zmiany dotychczasowego stylu pra-
cy. W dalszej czesci Sarbiewska zestawia partycypacyjny schemat pracy ucznia
z modelem tradycyjnym, odwotujac sie m.in. do obserwacji zaje¢ prowadzonych
przez native speakera. Istotnym elementem tej czesci jest analiza efektéw uczenia
sie, w ktorej autorka wykazuje, ze wysokie wyniki egzaminacyjne, w tym matural-
ne, moga stanowi¢ rezultat uboczny odpowiedzialnego zaangazowania uczniéw
W proces uczenia sie. Cze$¢ trzecia konczy sie rozdziatem o charakterze progno-
stycznym, poswieconym perspektywom rozwoju partycypacyjnej kultury ksztat-
cenia w polskim systemie oswiaty.

Ksiazke zamyka rozdziat zatytutowany ,Nie taki baczek straszny..., petniacy
funkcje podsumowania oraz praktycznego przewodnika dla nauczycieli. Autorka
formutuje w nim konkretne wskazéwki dydaktyczne, postulujac m.in. rezygnacje
z obowiazkowych prac domowych na rzecz zadan dla chetnych oraz promowa-
nie samooceny poprzez udostepnianie uczniom kluczy odpowiedzi. Metafora
dzieciecego baczka, przywotana na zakonczenie publikacji, syntetycznie oddaje
wizje ksztatcenia proponowang przez Sarbiewska: rola nauczyciela nie jest ciggte
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sterowanie dziataniami ucznia, lecz dostarczanie impulséw umozliwiajacych mu
samodzielny, stabilny rozwéj edukacyjny.

Ksigzka Anny Sarbiewskiej stanowi wartosciowy i spojny gtos w dyskusji nad
zmiang paradygmatu ksztatcenia szkolnego. Na szczegélng uwage zastuguje
konsekwencja autorki w taczeniu refleksji teoretycznej z rzetelnie zaplanowanym
i przeprowadzonym badaniem empirycznym, osadzonym w realiach codziennej
praktyki szkolnej. Zaproponowany model partycypacyjnej kultury ksztatcenia zo-
stat nie tylko klarownie opisany, lecz takze empirycznie zweryfikowany, co istot-
nie wzmacnia jego wiarygodnos¢ poznawcza.

Walorem publikacji jest réwniez jej przystepnos¢ dla praktykéw, wynikajaca
z licznych przyktadéw dydaktycznych oraz jasno sformutowanych wskazéwek
aplikacyjnych. Jednoczeénie nalezy zauwazy¢, ze publikacja koncentruje sie
na studium przypadku realizowanym w okreslonym kontekscie edukacyjnym,
co moze ogranicza¢ mozliwo$¢ bezposredniego uogdlniania wnioskédw na inne
typy szkot lub przedmioty nauczania. Ograniczenie to nie obniza jednak wartosci
pracy, lecz raczej wskazuje na potrzebe dalszych badan nad partycypacyjna kul-
tura ksztatcenia w zréznicowanych warunkach instytucjonalnych.

Ksiazka Uczeri i nauczyciel w duecie. Partycypacyjna kultura ksztatcenia w prak-
tyce szkolnej moze stanowi¢ cenng lekture zaréwno dla badaczy edukacji, jak
i dla nauczycieli poszukujacych refleksyjnych, opartych na dowodach sposobow
modyfikowania wiasnej praktyki dydaktycznej. Publikacja ta wpisuje sie w nurt
pedagogiki zaangazowanej, ukazujac ksztatcenie jako proces dialogiczny i wspot-
odpowiedzialny, a tym samym w istotny sposéb wzbogaca debate nad podmio-
towoscia ucznia i rola nauczyciela we wspotczesnej szkole.
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Edukacja wczesnoszkolna w Polsce pozostaje silnie uwiktana w kategorie oczywi-
stosci, rozumiang jako proces, w ktérym okreslone zatozenia i praktyki zaczyna-
ja by¢ postrzegane jako naturalne i niepodlegajace refleksji. To, co wielokrotnie
doswiadczane i instytucjonalnie oswojone, fatwo przestaje by¢ przedmiotem
pytania, a zaczyna uchodzi¢ za naturalny porzadek szkoty. Istnienie rutynowych
praktyk, automatycznych sposoboéw dziatania i utrwalonych narracji prowadzi
do marginalizowania zagadnien i probleméw niebedacych aktualnie przedmio-
tem ogdlnej debaty pedagogicznej. W ten sposéb utrwala sie dominujaca narra-
¢ja paradygmatyczna, ktéra, jak pokazujg liczne badania, nie pozostaje obojetna
dla rozwoju dzieci. Jej konsekwencja jest nie tylko reprodukowanie szkolnego
status quo, lecz takze pomijanie tych obszaréw wczesnej edukacji, ktére wymy-
kaja sie utrwalonym sposobom rozumienia dziecka, uczenia sie i codziennosci
szkolne;j.

Starajac sie stworzy¢ przestrzen do dyskusji nad obszarami nieobecnymi
w pedagogice wczesnej, Zakfad Badan nad Dzieciristwem i Szkotg Uniwersytetu
Gdanskiego zrealizowat w dniach 28-29 maja 2026 roku Ogdlnopolska Konferen-
cje Naukowa,Zapomniane i zaniedbane obszary wczesnej edukacji”. Nadrzednym
celem wydarzenia byto odkrycie zagadnien oraz pol badawczych, ktére z réznych
powodow sg dzi$ pomijane. Ideg tej interdyscyplinarnej dyskusji, do ktérej za-
proszono przedstawicieli srodowiska akademickiego zajmujacych sie obszarem
pedagogiki matego dziecka oraz reprezentantéw instytucji edukacyjnych, byta
nie tylko prezentacja wynikéw badan, ale takze wymiana doswiadczen i wspoiny
namyst nad ksztattem wspotczesnej edukacji wczesnej. W konferencji udziat wzie-
li badacze reprezentujacy osiemnascie osrodkéw akademickich z catego kraju.

Obrady konferencyjne zostaly roztozone na dwa dni i obejmowalty trzy sesje
plenarne oraz sze$¢ rownolegtych sekcji tematycznych. Pierwszg z sesji plenar-
nych moderowata przewodniczaca Komitetu Naukowego, prof. dr hab. Dorota
Klus-Staniska (Uniwersytet Gdanski). Wystgpienia prof. dr hab. Marii Groenwald,
dr hab. Bogustawy Doroty Gotebniak, prof. Uniwersytetu Dolnoslgskiego DSW,
oraz dr hab. Marzenny Nowickiej, prof. Uniwersytetu Warmirnsko-Mazurskiego,
rozpoczety konferencje namystem nad niejednoznacznoscia wspotczesnej prak-
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tyki edukacyjnej. Wyktad wygtoszony przez prof. dr hab. Marie Groenwald (Aka-
demia Ateneum w Gdansku) ukazat kategorie niepewnosci w pracy nauczyciela
edukacji wczesnej. Uwidocznit ztozono$¢ doswiadczen nauczycieli zwigzanych
z niepewnoscia, ktéra moze uruchamiac refleksje nad posiadanymi kompeten-
cjami, sensem wykonywanej pracy czy cechami osobowymi zaréwno dzieci, jak
i rodzicéw. Prof. dr hab. Maria Groenwald wskazata takze strategie podejmowane
przez nauczycieli w celu redukowania niepewnosci. Z kolei dr hab. Bogustawa
Dorota Gotebniak, prof. UDSW, Ideis w swoim wystapieniu oméwita znikome po-
wigzanie zatozen dotyczacych edukacji wtaczajacej z rzeczywiscie realizowanymi
dziataniami praktycznymi. Odwotujac sie do wynikéw badan wtasnych, nawiazata
do pojecia inkluzji nakazowej, wskazujac jej implikacje dla rozwoju tzw. nowego
profesjonalizmu wsréd nauczycieli. Ostatnie z wystapien w pierwszej sesji plenar-
nej, wygtoszone przez dr hab. Marzenne Nowicka, prof. UWM, dotyczyto wielo-
znacznosci kategorii sprawczosci dziecka, z uwzglednieniem aktualnego zjawiska
redukowania tego pojecia do samodzielnosci, aktywnosci zadaniowej czy sku-
tecznosci dziatania. Odwotujac sie do sprawczosci rekonstruowanej w obszarze
Childhood Studies, wskazata, iz rézne jej ujecia majg znaczenie w interpretacji
zmian w nowych podstawach programowych. Jednoczesnie ukazata niespdjne
rozumienie sprawczosci w dokumentach programowych.

Druga sesja plenarna, prowadzona przez prof. dr hab. Marie Groenwald, prze-
suneta akcent ku dzieciecemu potencjatowi poznawczemu oraz tym wymiarom
edukacji, ktére mimo swojej wartosci bywaja w szkole pomijane. Prof. dr hab.
Dorota Klus-Stanska poruszyta problem udaremnionego dzieciristwa w praktyce
szkolnej. Zwrécita uwage na to, iz dominacja myslenia metodycznego, kierowni-
cza rola nauczyciela oraz uczenie sie podporzadkowane nauczycielskim instruk-
cjom sprzyjaja uszkolnieniu dziecifistwa i sprawiaja, iz namyst nad dziecinstwem
dzieci staje sie ,nieadekwatny”. Podkreslita praktyke ograniczania swobody, au-
tonomii oraz zubozania relacji réwiesniczych dzieci w szkole. Natomiast dr hab.
Jan Amos Jelinek, prof. Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
podkreslit, iz wspoétczesne lekcje techniki w szkotach tracg na znaczeniu, a jakosc
ksztatcenia technicznego dzieci systematycznie sie obniza. Skupiajac sie na przy-
czynach prowadzacych do obecnego stanu, zwrdcit takze uwage na skutki zubo-
zania edukacji technicznej oraz mozliwe sposoby przeciwdziatania temu zjawisku.
Ostatnie z wystapien w tej sesji dotyczyto uczniowskich sposobéw rozwigzywa-
nia probleméw matematycznych i przyrodniczych. Dr hab. Matgorzata Zytko, prof.
Uniwerystetu Warszawskiego, oraz dr Dorota Sobieranska (Uniwersytet Warszaw-
ski) ukazaty rozdzwiek miedzy dziecieca potrzeba eksploracji a transmisyjnym
modelem nauczania w szkole. Zaakcentowaly zubozanie doswiadczen dziecie-
cych i marginalizowanie ich sprawstwa, a takze wyrdznity alternatywne propozy-
cje dydaktyczne, oparte na ucielesnionym uczeniu sie, ktére moga przetamywac
schematyzacje tradycyjnych metod dydaktycznych.

Trzecia sesja plenarna wieniczyta konferencje w dniu 29 maja. Dr hab. Agniesz-
ka Nowak-tojewska, prof. Akademii Marynarki Wojennej w Gdyni, wprowadzita
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kategorie wytrwatosci w edukacji wczesnej, ukazujac ja jako istotny, lecz za-
niedbany wymiar ludzkiej aktywnosci w warunkach wspdtczesnej zmiennosci.
Odwotujac sie do inteligencji personalnych, przedstawita modele wspierania
wytrwatosci i aktywnosci uczniéw. Dr hab. Monika Wisniewska-Kin, prof. Uniwer-
sytetu tédzkiego, podjeta problem ograniczenr we wspétczesnych praktykach
nauki pisania i czytania, ktére koncentruja sie gtéwnie na zadaniach jezykowych
i poznawczych, wykluczajac emocje, motoryke, relacje spoteczne oraz twérczos¢
dziecka. Na podstawie wynikéw badan wihasnych przedstawita poznawanie liter
jako proces tworczy i zindywidualizowany, podkresdlajac znaczenie faczenia go
z zadaniami problemowymi. Trzeci wyktad wygtosita dr hab. Jolanta Kruk, prof.
Uniwersytetu WSB Merito w Gdansku. W swoim wystapieniu zwrécita uwage
na ztozono$¢ wspodtczesnych doswiadczen poznawczych dziecka, spowodowang
koniecznoscia odbioru bodzcéw zaréwno materialnych, jak i cyfrowych. Omoéwita
zjawisko immersji w przestrzeniach muzealnych oraz szanse i zagrozenia ptynace
z tych doswiadczen.

Obrady w sekcjach, ktéore odbyly sie w dniach 28-29 maja, pozwolity na re-
fleksje na temat Zrodet zaniedban w edukacji wczesnej. Wsréd omawianych za-
gadnien mozna dostrzec uwarunkowania instytucjonalne, systemowe, kulturowe
czy rynkowe. Prelegenci podkreslali réznice miedzy deklaracjami obecnymi w do-
kumentach programowych a codziennoscia zaréwno przedszkolna, jak i szkolna.
Ukazali dziecko jako podmiot, ktérego potencjat jest marginalizowany. Zwrdcili
takze uwage na nauczyciela, ktéry funkcjonujac w polu réznorakich napie¢, mie-
rzy sie ze stereotypizacja i deprecjacjag wykonywanego zawodu. W wystapieniach
odniesiono sie takze do nieobecnych obszaréw tresciowych i przedmiotowych.
Interdyscyplinarne obszary analiz koncentrowaty sie wokét edukacji muzycznej,
matematycznej, przestrzeni edukacyjnej, relacji, oceniania, czy ukrytych wymia-
réw organizowania dzieciecego doswiadczenia. Poruszono takze kwestie spotecz-
nego wymiaru wczesnej edukacji, ukazujac szkolng codziennos¢ jako przestrzen,
w ktoérej dzieciece relacje, uczestnictwo i poczucie sprawstwa moga by¢ zaréwno
wspierane, jak i pozostawa¢ niezauwazone.

Konferencja ,Zapomniane i zaniedbane obszary wczesnej edukacji” stata sie
impulsem do dostrzezenia ré6znorodnych perspektyw i krytycznej refleksji nad
powszechnymi przekonaniami obecnymi w dyskursach dotyczacych edukacji
wczesnej. Rébwnoczesnie pytania stawiane w trakcie dyskusji ujawnity kolejne
pola naukowych poszukiwan zwigzanych z obszarami pomijanymi w debacie
pedagogicznej. Potwierdza to zasadnos¢ podejmowania tej problematyki oraz
zacheca do kontynuowania i rozwijania inicjatywy.
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Zmarla
Feliksa Kwiecinska

Zdjecie ze zbioréw rodzinnych

Pierwszy numer Forum Os$wiatowego w 2026 roku otwieramy smutng wiadomos-
cia. W dniu 10 grudnia 2025 roku zmarta Feliksa (Ela) Kwieciriska - Wspéttworczyni
i wieloletnia Wspétpracowniczka oraz Przyjaciotka.

Ela towarzyszyta powstaniu i dbata o wysoki poziom prac redakcyjnych Fo-
rum Oswiatowego od powotania czasopisma przy Polskim Towarzystwie Peda-
gogicznym. Od 1992 roku kierowata procesem jego wydawania petnigc funkcje
dyrektora wpierw w Wydawnictwie Naukowym Uniwersytetu Mikotaja Kopernika
w Toruniu , a nastepnie w niezaleznej Oficynie ,Edytor”. Po przejsciu w 2007 roku
na emeryture kontynuowata te ,opieke’, wspotpracujac kolejno zWydawnictwem
Naukowym Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie i z Wydawni-
ctwem Naukowym Dolnos$laskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu.

Niezwykle zastuzona dla publikowania artykutéw, waznych z punktu widzenia
Zmiany po 1989 roku, nie tylko z zakresu pedagogiki, ale i innych dyscyplin spo-
tecznych i szeroko rozumianej humanistyki, zostanie przez nas zapamietana jako
Osoba o ujmujacym sposobie bycia, nadzwyczajnie taczaca sprawy merytoryczne
z troska o cztowieka, wrazliwoscig na potrzeby oséb i Srodowisk zwigzanych z kre-
owaniem zaangazowanego dyskursu oswiatowego.

Jej wkiad w ksztatt i rozwdj wydawanego przez nas czasopisma nie sposéb
przecenic.

Czlonkowie Redakgji i Komitetu Redakcyjnego
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